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Tutkielman tavoitteena oli selvittää luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Tutkielman aineistonkeruu toteutettiin 
haastattelemalla kahdeksaa pohjois-karjalaista luokanopettajaa. Tutkimustehtävänä oli selvittää miten luokanopettajat 
määrittelevät oppimisen ilon ja minkälaisia merkityksiä he antavat oppimisen ilolle ja tunteille opetustapahtumassa. 
Oppimisen ilo näkyy 2016 voimaan tulevan opetussuunnitelman perusteluonnoksessa ja mielenkiintoista on, miten eri 
tavoin opettajat sen käsittävät vai onko heillä yhteneväinen käsitys siitä mitä oppimisen ilo on, miten se syntyy, mitkä 
asiat voivat tuottaa oppimisen iloa tai mitä merkityksiä oppimisen ilolla on opetustapahtumassa.  
 
Tutkimusote on fenomenografinen. Haastattelemalla pyrittiin saamaan esiin luokanopettajien erilaisia käsityksiä tutkit-
tavasta ilmiöstä, oppimisen ilosta. Tutkimusote on laadullinen, sillä ilmiön yhtäläisyyksiä ja eroja tutkitaan ihmisten 
henkilökohtaisten käsitysten kautta. Haastatteluaineiston analysointitavaksi valikoitui aineistolähtöinen ja teorian taus-
talla tunnustava sisällönanalyysi. 
 
Tutkielmaa varten haastatellut luokanopettajat käsittivät oppimisen ilon monitahoisena ilmiönä, joka pitää sisällään niin 
opettajan, oppilaan, ryhmän kuin tehtävänkin. Oppimisen ilo nähtiin myös motivaation lähteenä. Oppimisen ilolle anne-
tuissa merkityksissä korostuivat opettajan toimintaan liittyvät tekijät. Oppiaineiden osalta koettiin taito- ja taideaineet 
enemmän tunteita herättäviksi kuin tietoaineet. Tunteiden merkitys oppimiselle koettiin tärkeäksi. Negatiiviset tunteet 
nähtiin oppimista estävinä tai häiritsevinä tekijöinä, kun taas positiiviset tunteet koettiin oppimista edistävinä. Oppi-
misiloton ympäristö koettiin raskaana ja oppimissaavutuksia tällaisessa ympäristössä epäiltiin. Motivaation merkitys 
oppimisen ilolle koettiin tärkeäksi, mutta ei välttämättömäksi. Motivoitumisen katsottiin olevan yksi oppimisen iloa syn-
nyttävistä tekijöistä. Motivaatio ja oppimisen ilo voivat syntyä niin ulkoisten kuin sisäisten tekijöiden kautta. 
 
Tutkielman aineistosta nostettiin esiin yksittäisten opettajien käsityksiä oppimisen ilosta fenomenografisen tutkimusot-
teen mukaisesti. Analyysi ja tulosten tulkinta pohjautuu pääsääntöisesti aikaisempiin tutkimuksiin ja taustateorioihin. 
Haastattelututkimuksen tilannesidonnaisuus on otettu huomioon tuloksia tulkittaessa. Toisen henkilön tekemänä tai 
toisenlaisessa ympäristössä tutkielman tulokset olisivat voineet olla erilaisia.  Tulokset ovat linjassa aikaisempien tut-
kimusten kanssa ja tuovat esille tunteiden ja vuorovaikutuksen merkityksen oppimistilanteissa.  
 
Tässä tutkielmassa saatiin esille neljä oppimisen ilon ulottuvuutta. Jatkossa tätä aihetta voisi kehittää eteenpäin pohti-
malla miten oppimisen iloa voidaan lisätä koulukontekstissa. Tässä tutkielmassa esitetyt tulokset oppimisen ilosta saa-
vat vahvistusta ja ovat samassa linjassa aikaisempien tutkimusten ja teoreettisen viitekehyksen kanssa. 
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This thesis was about searching answers to question of class teachers’ perceptions of the joy of learning. The material 
for the study was collected by interviewing eight North-Carelian class teachers. The target was to find how class teach-
ers define the joy of learning and what kind of different perceptions do they give to the joy of learning and emotions con-
sidering their work with pupils. The joy of learning is written in the 2016 curriculum reform draft and interesting is how 
teachers perceptions differ from each other or do they have one common perception about the joy of learning and how it 
is arisen, what kinds of things can produce it or what kinds of significance does it make in the teaching environments.  
 
The research method in this study is phenomenographic.  The attempts were made to find different kinds of perceptions 
of the joy of learning by interviewing class teachers. The thesis is qualitative in its nature, because the similarities and 
differences are tried to find by researching the personal perceptions of subjects. The interview data analysis method is 
data-based content analysis which professes theories behind the process.  
 
Teachers participating in the study considered the joy of learning as a complex phenomenon, which included both 
teacher and students as well as the group and school assignments. The joy of learning was also seen as a source of 
motivation. The teacher related factors were especially highlighted when the meaning of the joy of learning were consid-
ered. The arts and crafts based study subjects were experienced more emotive than the information based study sub-
jects. The significance of emotions in learning was considered important. Negative emotion was seen as blocking or 
disruptive to the learning factors, while the positive emotion was felt that promote learning. The learning environment 
without joy was experienced to be heavy and learning achievements in such an environment was seen weakening. The 
significance of motivation for the joy of learning was important, but not essential. Motivation, however, was considered to 
be one of the sources of joy of learning. Motivation and the joy of learning can be found by external and internal factors. 
 
Individual teacher’s conceptions about the joy of learning were shown from the research material by the phenomeno-
graphical manner of approach. Analysis and interpretation of the results is mainly based on previous studies and the 
background theories. Interview research’s situation based view is taken into account in interpreting the results. If the 
study was made by another researcher or in a different environment, research results might have been different. This 
thesis’ results are in line with previous surveys, and bring out the importance of emotions and interaction in learning 
situations. 
 
In this thesis was found four dimensions of the joy of learning. In the future, this topic could be developed for how the joy 
of learning can be added to the school context. In this study, the results tend to confirm the joy of learning and are in line 
with previous studies and theoretical frame of reference. 
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Tutkin pro gradu -tutkielmassani luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Kiinnostus 
kyseiseen aiheeseen on noussut yleisestä keskustelusta kouluviihtyvyydestä tai sen puut-
teesta. Itseäni on erityisesti mietityttänyt luokanopettajien käsitykset omasta työstään sekä 
tunteiden merkitys luokanopettajan työssä. 
 
Rantala (2005, 14 – 15) otti väitöskirjassaan tunteet luokkahuoneessa tutkimuksen koh-
teeksi. Oppimisen ilo oli hänen tutkimuksessaan yläkäsite, jonka kautta hän tutki kaikkia 
luokassa esiintyviä tunteita. Tutkimuskohteenaan hänellä oli oma alkuopetuksen luokka. 
Tämä oli mielestäni yksi mielenkiintoinen näkökulma ja sysäys myös oman tutkielmani 
tarkasteluun. Rantala (2005) lähestyi oppimisen iloa etnografisesti osallistuvan havain-
noinnin keinoin. Hän tutki oman luokkansa oppilaita ja myös itseään opettajana.  
 
Tiainen ja Vähäkangas (2008) tutkivat pro gradu -tutkielmassaan sekä opettajien että op-
pilaiden kokemuksia oppimisen ilosta. Kohteena olivat oppimis- ja välttämisorientoituneet 
oppilaat ja heidän oppimisen ilon kokemusten yhtäläisyydet ja erot. Tutkimus toteutettiin 
monimenetelmätutkimuksena, joka sisälsi sekä kvantitatiivisia että kvalitatiivisia osuuksia 
niin, että pääpaino oli kvalitatiivisessa tutkimuksessa. Tutkielman tarkoituksena oli ymmär-
tää oppimisen iloa ilmiönä. Kohteena olivat sekä luokanopettajat että eri tavoin tavoiteo-
rientoituneet 3. - 4. luokkalaiset oppilaat. Tutkielman tekijät kokivat tärkeäksi, että jokaisel-
la oppilaalla olisi mahdollisuus kokea oppimisen iloa kouluaikanaan. (Tiainen & Vähäkan-
gas 2008, 37.) 
 
Virtanen (2013, 2-4) tutki luokanopettajien ja luokanopettajaksi opiskelevien emotionaalis-
ta kompetenssia tunneälytaitojen kautta. Tutkimuksessa selvitettiin millaiseksi luokanopet-
tajat arvioivat tunneälytaitonsa, kuinka tärkeiksi ne koetaan työssä sekä tunneälytaitojen 
yhteyttä toisiinsa. Tutkimusaineisto kerättiin Emotionaalinen kompetenssi kouluyhteisössä 
EKK–lomakkeella, joka perustuu kompetenssipohjaiseen tunneälymalliin. Tutkimukseen 
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osallistui yhteensä 551 luokanopettajaa ja luokanopettajaopiskelijaa. Luokanopettajien 
tunneälytaidot olivat tutkimuksen perusteella keskitasoa ja tunneälytaitojen koettiin olevan 
keskeisiä opettajan työssä. Luokanopettajan työssä tärkeimmäksi tunneälytaidoksi muo-
dostui tämän tutkimuksen perusteella empaattisuus. Opiskelijat pitivät tunneälytaitoja tär-
keämpinä kuin opettajat. Iän ja työkokemuksen myötä tunneälytaidot koettiin vähemmän 
merkityksellisiksi.  
 
Tässä tutkielmassa oli tarkoituksena saada tietoa opettajien käsityksistä oppimisen ilon 
näkökulmasta. Otetaanko ilo ja positiiviset tunteet huomioon opetuksessa vai asettuvatko 
tiedolliset päämäärät aina etusijalle? Voidaanko tiedollisten päämäärien saavuttamista 
parantaa tunteet huomioimalla? Miten opettajat määrittelevät oppimisen ilon ja mitä merki-
tyksiä oppimisen ilolla on opetustapahtumassa?  
 
Tutkielma toteutettiin haastattelemalla kahdeksaa pohjois-karjalaista luokanopettajaa. 
Lähestymistavaltaan tutkimus nojaa fenomenografiseen tutkimussuuntaukseen pyrkimällä 
selvittämään luokanopettajien erilaisia käsityksiä oppimisen ilosta. Erilaisia käsityksiä ko-
kosin teemahaastattelun keinoin. Näin pyrin saamaan tutkittavien oman äänen mahdolli-
simman hyvin kuuluville. 
 
Raportin rakenne on kolmiosainen. Luvussa kaksi esittelen tutkielman lähtökohdat, tutki-
mustehtävän, teoreettisen viitekehyksen sekä tutkimusotteen ja tutkimusmenetelmät. Lu-















Tässä luvussa käyn läpi tutkielman kannalta keskeisimmät lähtökohdat tutkimustehtäväs-




2.1 Tutkimustehtävä ja tutkimuskysymykset 
 
Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteita ollaan parhaillaan uudistamassa ja uudet 
perusteet tulevat täytäntöön vuonna 2016. Perusteluonnoksessa oppimiskäsityksen yh-
teydessä mainitaan myös myönteiset tunteet ja oppimisen ilo sekä luova toiminta oppimis-
ta edistävinä ja oman osaamisen kehittämistä innostavina tekijöinä. (Opetushallitus 
2014a, 10 – 11). Oppimisen iloa ei kuitenkaan määritellä sen tarkemmin, mutta se on mu-
kana opetussuunnitelman perusteiden taustalla. Perusteluonnosta sai käydä vapaasti 
kommentoimassa. Oppimiskäsitys-luku oli saanut pääsääntöisesti kiitosta ja lisäksi pidet-
tiin tärkeänä, että oppimisen ilo ja oppilaiden tunnekokemukset oli nostettu esille. (Ope-
tushallitus 2014b, 7). 
Tutkimuksen tarkoituksena on esitellä luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Kuinka 
he määrittelevät oppimisen ilon ja minkälaisia merkityksiä he antavat oppimisen ilolle ja 
tunteille opetustapahtumassa. Oppimisen ilo näkyy opetussuunnitelman perusteluonnok-
sessa oppimiskäsityksen, ajattelun ja oppimaan oppimisen, erityisen tuen ja työtapojen 
kuvauksissa (Opetushallitus 2014a, 11, 14, 24, 58). Miten ilo näkyy konkreettisesti opetus-
tapahtumassa ja miten opettajat käsittävät oppimisen ilon? Eroavatko käsitykset toisistaan 
vai onko löydettävissä yhteneväinen käsitys siitä mitä oppimisen ilo on, miten se syntyy, 




Tutkimustehtäväksi muotoutui kuvata luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Opet-
tajia haastattelemalla pyrin löytämään erilaisia vastauksia kysymyksiin: 
1. Miten luokanopettajat ymmärtävät käsitteen oppimisen ilo? 
1.1. Miten oppimisen ilo syntyy? 
1.2. Miten oppimisen ilo ilmenee? 
2. Mitä merkityksiä oppimisen ilolla on opetustapahtumassa? 
2.1. Miten eri oppiaineet eroavat toisistaan suhteessa oppimisen iloon? 
2.2. Miten oppimisen ilo näyttäytyy eri-ikäisten oppilaiden keskuudessa? 
2.3. Mitä merkityksiä tunteilla on opetustapahtumassa? 
2.4. Miten oppimisen ilon näkyvyys tai näkymättömyys vaikuttaa oppimiseen? 
2.5. Mikä merkitys motivaatiolla on oppimisen ilon kokemisessa opetustapahtumassa? 
 
Päätutkimustehtävien alateemoiksi tarkentamaan pääkysymyksiä muotoutuivat miten 
opettajat kuvailevat oppimisen ilon syntymistä, ilmenemistä, tulkintaa eri aineissa ja eri-
ikäisten oppilaiden kannalta sekä tunteiden vaikutuksia oppimiseen yleensä sekä motivaa-
tion ja oppimisen ilon suhdetta. Haastattelussa opettajille annettiin mahdollisuus myös 
itselle tärkeiden asioiden lisäämiseen, mikäli niitä ei käsitelty laatimani haastattelurungon 
(Liite 3) kautta.  
 
Opettajan työtä ohjaavat niin kansalliset kuin paikalliset ja koulukohtaiset opetussuunni-
telmat sekä lait ja asetukset. Opettajan toiminta tulisi olla aina perusteltua eikä sitä voida 
oikeuttaa henkilökohtaisilla mieltymyksillä. Opettajan toiminnan tulisi aina olla perustelta-
vissa yleisesti ja se vaatii kykyä ammatilliseen argumentointiin. Suuri osa opettajien tie-
dosta on ns. hiljaista tietoa, joka tulee ilmi toiminnan ja käytännön kautta. Usein toiminta-
tavat ovat tiedostamattomia ja niitä on vaikea sanallisesti selittää niiden toiminnallisen 
luonteensa vuoksi. (Husu 2002, 131 – 133.)  Näistä lähtökohdista käsin tarkasteltuna 
opettajien käsitykset oppimisen ilosta ja oppimisen ilon merkityksistä ovat tätä hiljaista 






2.2 Teoreettisia lähestymisiä oppimisen iloon 
 
Tutkielman teoreettinen tausta liikkuu kasvatustieteen, kasvatuspsykologian ja motivaa-
tiotutkimuksen sekä oppimisympäristöteorioiden maastossa. Lisäksi teoreettista taustaa 
olen pyrkinyt täydentämään sekä voimassa olevasta Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteista että valmisteilla olevasta vuoden 2016 Perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteista.  
 
Oppimisen iloon vaikuttavia osa-alueita ovat Rantalan (2005, 86) mukaan koettu kyvyk-
kyys, jonka osaprosesseja ovat kyky-, konteksti- ja päämääräuskomukset sekä emootiot. 
Lisäksi koettu kyvykkyys vaikuttaa oppimisen iloon ilmaisun ja tulkinnan tasoilla. Ilon il-
maisulla on sekä persoonallinen että yhteisöllinen taso. Yhteisöllisen tason ilon ilmaisuun 
vaikuttavat koulussa luokan tunnesäännöt: mitä tunteita on sallittua ilmaista, mitä ei sekä 
vallitsevan kulttuurin säännöt. Oppimisen iloon vaikuttaa oppiminen koulukontekstissa. 
Oppiminen voi olla luonteeltaan kognitiivista tai fysiologista, aktiivista tai passiivista. (Ran-
tala, 2005, 86.) Nopea oivaltaminen aktiivisessa oppimistilanteessa aikaansaa fysiologi-
sen ilontunteen. Samanlaista ilontunnetta voidaan kokea myös hitaasti, pitkää polkua pit-
kin prosessin päätteeksi loppuun saatetusta työstä nauttien. Aktiivinen oppimisen ilo vaatii 
siis ponnistelua, kun taas passiivinen ilo voi syntyä spontaanisti ja täysin yllättäen. (Varila 
& Lehtosaari 2001, 75.) 
 
Seuraavissa kappaleissa tarkastelen lähemmin tutkimukseni kannalta tärkeimpiä lähtö-
kohtia. Tunteiden yleismääritelmien jälkeen käsittelen koulua tunteiden näyttämönä sekä 
positiivisten tunteiden suhdetta oppimisen iloon. Tämän jälkeen on vuorossa katsaus 
oman tutkimuksen kannalta tärkeimpiin motivaatioteorioihin ja miten flow- eli virtauskoke-
mus liittyy oppimisen iloon. Viimeisenä tässä luvussa käydään läpi oppimisympäristökäsi-
tettä peruskoulukontekstissa. Tutkimukseen valikoidut teoriat, etenkin motivaatiotutkimuk-
sen osalta, ovat nousseet esiin aineiston kautta. Teoriat eivät ole siis minun mielivaltaises-
ti valikoimia vaan tuovat tukensa aineistosta nousseisiin käsityksiin oppimisen ilosta. 
 
Tunteita ja motivaatiota ei voida erottaa toisistaan. Jokin motivoi meitä toimimaan ja toi-
minnan seuraukset saavat aikaan tunteita, jotka itsessään voivat motivoida joko jatka-
maan toimintaa tai suuntaamaan mielenkiinnon toisaalle. Tunteet osoittavat motivaation 





2.2.1 Tunteista ja niiden määritelmistä 
Keskeisimmät käsitteet tämän tutkielman kannalta ovat tunne, emootio ja affekti. Tuntei-
den määritelmissä ei ole yhtä kaiken kattavaa kokonaisuutta tai tyhjentävää selitystä jo-
kaiselle tunteelle ei ole löydettävissä (Rantala 2005, 17). Yksi syy tähän voi olla, ettei tun-
teita ole nähty mahdollisina tutkimuskohteina. Tunteiden merkitys käyttäytymisen sääteli-
jänä on kuitenkin tunnustettu (Helkama, Myllyniemi & Liebkind 1998, 64).  Seuraavaksi 
avaan eräitä tunteiden ja tunteiden hallinnan määrittelyjä. 
Tunne on tila, johon vaikuttavat vireys, mieliala ja minkälaiseksi tilanne on koettu, toisin 
sanoen tilanteen arvostus. Tilanteessa koettu tunne valmistaa henkilöä havaintoihin, ajat-
teluun ja toimintaan. Vireyttä ja arvostusta kutsutaan affektiksi. Emootio on täsmällisempi 
ja voimakkaampi tilanteessa koettu tunne, jonka voi nimetä esimerkiksi suruksi, vihaksi tai 
iloksi. Emootio on luonteeltaan intensiivinen ja nopeasti ohimenevä. Mieliala on emootiota 
pitkäaikaisempi ”laimeampi” tunne, jota on vaikeampi erotella tai nimetä täsmällisesti. 
Tunteen kokeminen valmistaa henkilöä havaintoon, ajatteluun ja toimintaan. Tunnetilassa 
on havaittavissa erialisia osia, joista kognitiivisessa osassa muutoksia tapahtuu tarkkaa-
vuudessa jolloin valmistaudutaan kyseessä olevaan havaintoon. Tunteen kognitiivinen 
osa sekä valmistaa havaintoon että on havainto omasta tilasta. Tunteen käyttäytymiseen 
liittyvä osa on muille näkyvää toimintaa, muutoksia tapahtuu sekä ruumiissa että aivoissa. 
Kolmas tunteen osa-alue on subjektiivinen osa, joka on henkilön oma kokemus koetusta 
tunteesta. (Korkeila 2008, 685.) 
 
Goleman (1997, 341) määrittelee tunteet monitasoisiksi elämyksellisiksi mielenliikkeiksi ja 
niihin liittyviksi ajatuksiksi. Tämän lisäksi tunteet ovat psykologisia ja biologisia tiloja sekä 
yllykkeitä toimintaan. (Goleman 1997, 341 – 342; Isokorpi 2003, 49.) Tunteet ovat myös 
ihmisen sisäisiä kokemuksia, jotka ovat kehollisia ja kokonaisvaltaisia, ne perustuvat ihmi-
sen tunnemuistiin, jonka suostuu eläytyen kokemaan. Aidolla tunteella on aina kohde. 
Esimerkiksi ihminen pelkää tai rakastaa jotakin. (Pietiläinen 1999, 29.)  
 
Tunteita on pidetty yleisesti järkeä vähempiarvoisina ja hallitsemattomina, villeinä voimina, 
jotka ovat ikään kuin säilössä ihmisen sisällä valmiina kuluttamaan energiaa. Tämän käsi-
tyksen mukaan tunteita on kontrolloitava järjen avulla. Kuitenkin tunteet ovat kiinteä osa 
meitä jokaista ja ne ovat ”järkevän toiminnan ehto ja edellytys”. Tunteet ovat yhtä luotetta-
via kuin järkikin, mutta niin kuin järkeä on tunteita osattava tulkita oikein. Tunteet ovat re-
hellisiä, ja tunne puhuu aina totta, vaikka yrittäisimmekin järkeillä toisin. (Isokorpi & Viita-




Isokorpi (2003) tarkoittaa tunteiden hallinnalla tunteiden käsittelyä tilanteeseen sopivalla 
tavalla. Isokorven mukaan tunteiden hallinta vaatii itsetuntemusta ja kykyä kuunnella 
omaa sisäistä puhettaan. Tunteita voidaan myös säädellä. (Isokorpi 2003, 61 – 62.) Pieti-
läinen (1999) pitää tunteita ihmistä ja kulttuuria ohjaavina voimina, joita ilman ei olisi elä-
mää, kulttuuria eikä mitään muutakaan inhimillistä. (Pietiläinen 1999, 25 – 26.) Itsensä 
motivoiminen on tunteiden hyödyntämistä tuottavasti. Tämä vaatii tavoitteenasettamisen 
ja keskittymisen taitoa. Tunteiden hyödyntäminen vaatiikin kehittynyttä tunne-elämää ja 
vastuuntuntoa (Isokorpi 2003, 62.) 
 
 
2.2.2 Koulu tunteiden näyttämönä 
 
Lapset oppivat pienestä pitäen ympäristönsä ihmisiä seuraamalla, mitä tunteet ovat. 7-
vuotiaana lapsi osaa jo nimetä osan tunteistaan ja tietää, kuinka tunteita on mahdollista 
ilmaista. Usein kuitenkin koulun alkaminen vaikeuttaa lapsen tunneilmaisua; juuri kun lap-
si on oppinut, että kaikki tunteet ovat hyväksyttyjä ja niillä on nimet, täytyy hänen jo ope-
tella piilottamaan tunteensa koululuokassa. Lapsi opettelee tunteidensa hallintaa toimies-
saan ryhmässä. Ryhmän yhteiset säännöt luovat lapselle rajat, joiden puitteissa tunteita 
on sopivaa ilmaista. Lapsi harjaannuttaa tunnetaitojaan vaistomaisesti, ja pieni lapsi käyt-
täytyy tilanteissa niin kuin sillä hetkellä tuntuu. Kun lapsi opettelee ryhmässä toimimista, 
hän harjaantuu myös tunteiden ilmaisun säätelyyn. Kullberg-Piilolan (2000) mukaan esi-
kouluikäinen lapsi pyrkii jo suurempaan tunteidensa kontrollointiin kuin tarhaikäinen. Lapsi 
voi päältä päin näyttää aivan tyyneltä, vaikka hänen mieltään askarruttaisikin monet 
hämmentävät ja pelottavat asiat. (Kullberg-Piilola & Peltonen 2000, 16 – 19, 21 – 22.)  
 
Oppiminen on lapselle luontaista, ja lapsi ponnistelee uusien asioiden oppimisen eteen 
hetkestä toiseen. Lapsi kokee iloa oppimastaan ja uuden taidon myötä kokee iloa onnis-
tumisestaan. Koululaiseksi tultaessa luontainen ilon ja kasvun yhteys alkaa hävitä. Kou-
lussa oppimisesta tulee enemmän ulkoa ohjattua ja ulkoiset palkkiot alkavat määritellä 
mielenkiinnon suuntaamista. (Csikszentmihalyi 2005, 78.) Tähän selitystä ovat tarjonneet 
motivaatiotutkimukset, jotka selittivät lasten mielenkiinnon laskua koulua kohtaan kahdella 
eri tavalla: kasvaessaan lapset oppivat ymmärtämään ja tulkitsemaan arvioivaa palautetta 
paremmin ja sosiaalinen vertailu luokkatovereiden kesken kasvaa sekä kouluympäristön 
muuttumisella niin, että arviointi on näkyvämpää ja kilpailu todennäköisempää. Lisäksi 
muutokset opetusmenetelmissä ja luokkaympäristössä voivat vaikuttaa negatiivisesti suh-




Aikuisen rooli lapsen kasvaessa ja opetellessa tunnistamaan omia tunteitaan on suuri. 
Lapsen perhe-elämä on esimerkkinä siitä, miten ja mitä tunteita on hyväksyttyä ilmaista. 
Näissä asioissa aikuisen mahdollisimman rehellinen suhtautuminen omiin tunteisiinsa 
auttaa lasta johdonmukaisesti harjaannuttamaan tunnetaitojaan. (Kullberg-Piilola & Pelto-
nen 2000, 14.) Tunteiden tunnistamisen ja ilmaisemisen harjoittelussa opettajalla on 
omanlaisensa rooli oppilaan elämässä aikuisena ja auktoriteettina. Mirja-Tytti Talib (2005, 
56 – 67) kokoaa opettajan tunteiden merkitystä oppimistilanteessa sekä opettamisen että 
oppimisen näkökulmista. Opettajan kokemuksella, pettymysten sietokyvyllä ja suhteella 
itseen on merkitystä siinä, miten hän kohtaa oppilaansa. Vaikka opetuksessa sekoittuvat 
aina affektiiviset ja kognitiiviset puolet, ei Talibin mukaan niihin juurikaan kiinnitetä huo-
miota opettajankoulutuksessa. Opettaja koetaan edelleenkin tiedon jakajana, vaikka opet-
tajan työn todetaankin olevan suurelta osin tunnetyötä. Tietojen oppimisessa tunteilla on 
merkitystä ja vain tiedollisin kriteerein arvioinnilla on suora yhteys oppilaan minuuden ke-
hittymiseen ja siihen minkälaisina oppilaat itsensä kokevat. Opettaja on suoraan ja lähei-
sessä suhteessa oppilaisiinsa ja opettajan asenteella on vaikutusta myös oppilaan koulu-
menestykseen. (Talib 2005, 56 – 57.) 
 
Virtasen (2013, 65) mukaan opettajan emotionaalinen kompetenssi on opettajan kykyä 
vastata opettajan työn emotionaalisiin haasteisiin onnistuneesti. Emotionaalinen kompe-
tenssi on opettajan taitoja tunnistaa ja hallita tunteita itsessä ja muissa. Emotionaalinen 
älykkyys voi liittyä opettajan työssä niin tehokkaisiin opetusmenetelmiin kuin oppilaiden 
hyvinvointiin. Opettajan tunneälytaidot tulisi ottaa huomioon jo opettajaksi opiskelevia va-
littaessa, sillä tunneälytaidot ovat keskeisiä opettajan taitoja. Lisäksi tunneälytaitoihin tulisi 
panostaa jo työssä olevien opettajien ammattitaidon kehittämisessä. (Virtanen 2013, 65 – 
72.) 
 
Isokorpi ja Viitanen (2001, 134 – 144.) tähdentävät tunnetaitojen harjaannuttamisessa 
käytettäväksi yksilön vahvuuksia ja heikkouksia. Yksilö oppii tunnetaitoja parhaiten, kun 
hän saa ohjata itse itseään. Niin kuin ihminen on yksilö, on tunteiden kokeminenkin yksi-
löllistä. Tunteiden kanssa työskentelemistä ei toki voida tehdä yksinään vaan siihen tarvi-
taan aina toisia ihmisiä peileiksi, joiden kautta omia tunteita tarkastellaan. Tunnetaitojen 
harjaannuttaminen ja oppiminen tapahtuu aina sosiaalisessa tilanteessa. Ovathan tunne-
taidot sosiaalisia taitoja, joita ei voida opettaa tai oppia ainoastaan yksin olemalla. Tunne-
taitoja harjaannutetaan oikeissa vuorovaikutustilanteissa, joissa todella halutaan aitoa 
vuorovaikutusta. Omiin tunteisiin kosketuksissa olemisen kulttuuriin opitaan jo lapsena. 
Opettajankin läheiset ihmiset, oma perhe, omat opettajat, ystävät ja lähipiiri ovat muokan-
neet hänen käsitystä itsestä ja siitä mitkä tunteet ovat hyväksyttävämpiä kuin toiset.  Talib 
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(2005, 62) toteaakin, että vain tunteilla voi opettaa tunteita. Toki kaikilla opettajilla ei ole 
ollut lapsuudessa auvoisia ihmissuhteita, mutta koskaan ei ole liian myöhäistä hyväksyä 
itseään – oppia tuntemaan itsensä. Tällaiset kokemukset voivat näyttäytyä vahvuutena 
työelämässä, erilaisuuden sietämisenä ja hyväksyntänä. Kriittinen reflektointi opettajan 
työssä on keino muuttaa omia käsityksiään ja samalla käyttäytymistään. (Talib 2005, 62 – 
63.) 
 
Opettajan itsetunto ja sen saamat kolhut vaikuttavat hänen taitoihinsa ja kykyynsä toimia 
opettajana, vaikka oppilaan käyttäytyminen ei johtuisikaan opettajan käytöksestä. Tuntei-
den tunnistamisella ja sillä, mitä vaikkapa vihamieleisen käyttäytymisen takana mahdolli-
sesti on, auttaa opettajaa selkiyttämään kuvaa oppilaan kokonaistilanteesta. On tärkeää 
osata lisätä katsekontaktia, kosketusta ja muita oppilaiden ja opettajan välisen yhteyden 
keinoja, jotta on mahdollista saavuttaa rauhallisempi, oppimiselle suotuisampi ilmapiiri 
opetusryhmään. (Talib 2005, 58.) Varsinkin konfliktitilanteissa opettajan ammattitaito jou-
tuu koetukselle. Käsitykset itsestä, tunteiden tunnistamisen ja hallinnan taidot nousevat 
silloin suureen rooliin siinä, miten erilaisissa tilanteissa toimitaan. Olennaista on Talibin 
(2005 58 – 59) mukaan osata tunnistaa tunteiden ja toiminnan erot. Opettajan olisi osatta-
va käydä läpi omat piilossa olevat ja tukahtuneet tunnekokemukset, jotta voitaisiin välttyä 
tuhoisilta yhteentörmäyksiltä oppilaan kanssa. Oppilaista huolehtiminen ja heidän puolel-
laan oleminen kuuluisi kuitenkin olla opettajan tärkein velvollisuus työssään. Tasavertai-
nen ja aito kohtaaminen antaa oppilaalle mahdollisuuksia löytää omia vahvuusalueitaan. 
Opettajan ammattitaitoon kuuluvat läheisesti kyky luoda empaattinen vuorovaikutussuhde, 
joka sisältää avoimuutta, luottamusta ja turvallisuutta. (Talib 2005, 59.) Jarno Paalasmaa 
(2014 118 – 119) kiteyttää hyvän opettajan muotokuvaa rakentaessaan opettajan tär-
keimmiksi ominaisuuksiksi huumorin ja positiivisuuden viiden muun ominaisuuden joukos-
sa. Näillä ominaisuuksilla hän korostaa sitä, että opettajan keskittyminen oppilaiden kan-
nustamiseen, kehumiseen ja kiittämiseen negatiivisten ajatusten esiintuomisen sijaan aut-
taa oppilaita innostumaan oppimisesta sekä näkemään hyvää niin itsessä kuin muissakin. 
Mutta esimerkiksi huumorin käyttämiseen tulisi liittyä nolaamattomuus, jotta se voisi edis-
tää oppimista ja kasvattaa oppimisen ilon kokemista. ”Minkä ilotta oppii, sen surutta unoh-
taa” on edelleen osuva toteamus oppimisen ilon kokemisen ja oppimisen tuloksellisuuden 
näkökulmista katsottuna.  
 
 




Nykyisin tunteita ei enää pidetä oppimisen häiriötekijöinä vaan tärkeänä osana päämää-
rään suuntautumisessa ja sosiaalisen kanssakäymisen säätelyssä. Eikä pelkästään posi-
tiivisilla tunteilla ole merkitystä oppimisessa, myös negatiiviset tunteet voivat vauhdittaa 
oppimista, kun henkilö osaa kääntää negatiiviset asiat positiiviseksi toimintaenergiaksi. 
Opettajan oma innostuneisuus ja paneutuneisuus opetettavaan aiheeseen luo oppilaille 
mahdollisuuden itsekin tempautua mukaan tilanteeseen. Oppimisen ilo löytyy yhdessä 
koetusta ja jaetusta löytämisen riemusta ja itselle löydetystä omasta aidosta kiinnostuk-
sesta. (Hakkarainen, Lonka & Lipponen 2004, 210 – 211.) 
 
Toimintaa toteutetaan usein yhdessä toisten kanssa. Tällöin voidaan puhua tunnehavain-
tokokemuksesta. Tunnehavaintokokemuksella on olennainen osa oppimisessa, kun ihmi-
set havaitsevat, kokevat ja käsittelevät sosiaaliseen kanssakäymiseen liittyviä tunteita. 
Oppimisen onnistumiseen tarvitaan toisten ihmisten tukea ja kannustusta. Olennaista on 
myös omaksua korkeat oman työn toteuttamisen kriteerit, jolloin aikaa myöten voi tapah-
tua myös omien rajojen rikkomista. Kaukaisetkin haaveet on saavutettavissa vähitellen. 
Toiminta niitä kohti ei ole välttämättä suoraviivaista, mutta vaatii järjestelmällistä työsken-
telyä vaikeuksien voittamiseksi. (Hakkarainen ym. 2004, 216 – 217.) 
 
Fredricksonin ja Kurtzin (2011,35) mukaan ihmiset nauttivat miellyttävistä tunteista ja nii-
den kokemisesta, kuten ilosta, inspiraatiosta (innostumisesta), kiitollisuudesta, seestei-
syydestä ja ”tykkäämisestä”. Ihmiset hakeutuvat mielellään tilanteisiin, joissa on tarjolla 
mahdollisuus kokea vaikkapa iloa. Ilon tunne onkin jotain, jonka voi tuottaa sellainen ta-
pahtuma, joka täyttää henkilön asettamat odotukset tai tyydyttää jonkin tarpeen. Samalla 
syntyy jotain uutta, mitä ei ole osattu odottaa (Csikszentmihalyi, 2005 78.) Positiivisilla 
tunteilla on toki muutakin merkitystä kuin se, että tuntuu hyvältä. Niillä on vaikutusta laaja-
alaisesti psykologiseen, sosiaaliseen ja fyysiseen hyvinvointiin, ikään kuin polttoaineena 
ihmisen kukoistukselle. Tutkimuksissa on yleensä keskitytty negatiivisten tai epämiellyttä-
vien tunteiden tutkimiseen, suruun, vihaan, pelkoon ja siihen, miten ne vaikuttavat saira-
uksiin, häiriöihin ja sosiaaliseen levottomuuteen. Positiivisen psykologian esiinmarssi on 
tasoittanut tätä vinoumaa tutkimuksessa ja nyt keskitytään positiivisten tunteiden vaiku-
tuksiin ihmisen hyvinvoinnin lisääjinä. (Fredrickson & Kurtz, 2011, 35.) 
 
Fredricksonin (1998, 2009) ”laajenna ja rakenna” -teorian mukaan positiiviset tunteet 
suuntaavat ihmisen huomiota ja ajattelua laajemmalle: kun ihminen kykenee ajattelemaan 
hetkellisesti joustavasti ja korkeammalla tasolla, ideointi ja ideoiden hyväksyminen helpot-
tuu. Nämä laajentuneet ja joustavat näköalat tai hetkelliset käsitykset auttavat ihmisiä löy-
tämään ja rakentamaan selviytymistä tukevia henkilökohtaisia voimavaroja. Nämä voima-
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varat voivat olla kognitiivisia – kuten kykyä tiedostavaan läsnäoloon tässä hetkessä tai 
monien ratkaisujen keksiminen tavoitteen saavuttamiseksi tai psykologisia – kuten ylläpi-
tää hallinnan tunnetta ympäristön asettamia haasteita vastaan tai olla sitkeä vastoin-
käymisten kohtaamisessa tai sosiaalisia – kuten antaa ja ottaa vastaan rakkautta ja sosi-
aalista tukea tai fyysisisä – kuten kyky nukkua hyvin tai hyvä vastustuskyky. Positiiviset 
tunteet laajentavat ihmisen näkökulmaa elämään niin, että vähitellen ihminen muovaa 
itseään hyödylliseen suuntaan. (Fredrickson & Kurtz 2011, 35 – 36.) Ilolle onkin ominaista 
se, että se vie eteenpäin. Vaikka kokemus sinänsä ei olisikaan positiivinen, voi se jäl-
keenpäin katsottuna tuntua hyvältä ja sitä muistellessa henkilö kokee iloa. Ilon tunne on 
eri asia kuin mielihyvä. Iloita voi vain, jos kiinnittää käsillä olevaan tapahtumaan huomiota 
ja ponnistele itselle tärkeän asian puolesta. (Csikszentmihalyi 2005, 78 – 79.) 
 
Myös terapiakäytännöt ovat pitkään keskittyneet ihmisten negatiivisiin tunteisiin, vaikka 
ihmiset pystyvät vaikuttamaan omien tunteidensa hallintaan enemmän kuin ovat tähän 
asti kuvitelleet. Positiivisten tunteiden kokeminen tuottaa kehämäisiä kokemuksia ylöspäin 
ja avaa uusia mahdollisuuksia ajatella luovemmin ja laaja-alaisemmin. Ahdistukseen ja 
masennukseen taipuvainen pessimistinen ajattelu suuntaa tätä kehää alaspäin ja kaven-
taen mahdollisuuksia luovalle ajattelulle. Ohjauksen kääntäminen ylöspäin – positiivisiin 
tunteisiin ja niiden kokemiseen on mahdollista ja siihen tulisi keskittyä enemmän, sillä po-
sitiiviset tunteet edistävät henkistä kasvua. (Fredrickson & Kurtz 2011, 36, 39.) 
 
 
2.2.4 Motivaatio ja oppiminen 
 
Motivaatioksi kutsutaan käyttäytymistä virittävää ja ohjaavaa järjestelmää, joka myös yllä-
pitää yksilön yleistä käyttäytymisen suuntaa. Motiivit eli tarpeet, halut, vietit, sisäiset yllyk-
keet, palkkiot ja rangaistukset suuntaavat päämääriin, jotka voivat olla tiedostettuja tai 
tiedostamattomia. Kuten aikaisemmin tunteiden määritelmässä (esim. Korkeila 2008) 
myös motivaatio suuntaa yksilön toimintaa ja siihen liittyy ratkaisevana tekijänä myös vire-
ys. Lähtökohtana määritelmille ovat joko kokonaistila tai prosessit, jotka aikaansaavat 
toiminnan.  Suunnan ja vireyden lisäksi motivaation luonnehdintaan liittyy systeemiorien-
toituminen eli yksilön ja ympäristön välinen vuorovaikutus ja palauteprosessi, joka joko 
vahvistaa tai heikentää tilanteeseen käytettyjä voimavaroja. (Ruohotie 1998, 36 – 37.) 
Motivaatio on siis yksilön sisäinen tila, jonka avulla yksilön on mahdollista aloittaa, ohjata 
ja ylläpitää toimintaansa. Motivaatio ilmenee kaikenlaisessa toiminnassa ja ympäristöissä. 
Motivoituminen johonkin toimintaan – fyysiseen tai psyykkiseen – voi tapahtua huviksi tai 
hyödyksi. Joskus hyvin motivoituneen henkilön tavoitteena on hauskanpito, kun toisenlai-
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sen tehtävän edessä tavoite voi olla vakavampi, kuten kokeessa menestyminen. (Lehti-
nen, Kuusinen & Vauras 2007, 177; Schunk, Meece & Pintrich 2013, 4-5.) 
 
Motivaatio voidaan jakaa sisäiseen ja ulkoiseen motivaatioon sekä yleis- ja tilannemoti-
vaatioon. Motivaation jaot eivät ole selvästi eroteltavissa toisistaan vaan ne menevät pääl-
lekkäin ja lomittain tilanteen mukaan. Sisäinen motivaatio on nimensä mukaisesti lähtöisin 
yksilön omista haluista ja tarpeista toteuttaa itseään ja ulkoinen motivaatio liittyy ympäris-
tön palkkioihin ja se on näin ollen usein lyhytkestoisempaa kuin sisäinen motivaatio. 
(Ruohotie 1998, 37 – 41; Lehtinen ym. 2007, 178 – 179.) 
 
Motivaatiotutkimus ei ole mitenkään yhtenäinen kenttä ja monet tutkijat ovat eri mieltä 
koko motivaatiokäsitteen olemassaolosta. Tässä tutkimuksessa motivaatio nousee esille 
ensinnäkin sen kautta, miten opettajat selittävät myönteisten oppimiskokemusten ja oppi-
misen ilon käsitettä. Kuinka he oppimisen ilon ymmärtävät, liittyy läheisesti myös siihen, 
miten he ymmärtävät motivaatiotekijöiden ja oppimisen vuorovaikutusta. Yhteistä eri moti-
vaatioteorioilla erilaisista käsitteistöistään ja mittaristoistaan huolimatta on se, että ne pyr-
kivät jäsentämään ihmisen toiminnan ja virittymisen ohjaamiseen liittyviä kysymyksiä. 
(Lehtinen ym. 2007. 177 – 178.) Keskeistä kaikille motivaatiotutkimuksen aloille on se, 
että ne pitävät motivaatiota prosessina, jonka kautta tavoiteohjautunut toiminta saa yllyk-
keensä ja jonka kautta toimintaa voidaan pitää yllä. (Schunk 2013, 5.) 
 
Motivaatioteorioissa yhteistä (Lehtinen ym. 2007, 178 – 179; Schunk ym. 2013, 40 – 41): 
2.6. Ottavat useimmin kantaa yksilön henkilökohtaisiin tavoitteisiin, uskomuksiin mah-
dollisuudesta vaikuttaa omaan toimintaansa ja emootioiden viriämiseen. 
2.7. Liittyy yhtä lailla ajatteluun kuin käyttäytymiseen ja tunteisiin. 
2.8. Jakavat motivaation pysyviin (persoonallisuuden piirteet) ja tilanteen (vaihteleva 
ominaisuus) mukaan ilmeneviin muotoihin. 
2.9. Oppijat rakentavat motivaatioon liittyvät uskomuksensa itse. 
2.10.Motivaation jakaminen lähestymis- ja välttämismotiiveihin. 
2.11.Motivaatioon liittyvät vastavuoroisesti oppiminen, suorittaminen ja itsesäätely. 
2.12.Motivaation määräytymisessä ovat läsnä henkilökohtaiset, sosiaaliset ja konteks-
tiin liittyvät tekijät. 
2.13.Motivaatio muuttuu kehityksen myötä. 
2.14.Motivaatio heijastaa yksilön, ryhmän ja kulttuurin eroja. 
 
Teorioita lasten motivaation syntymiseen on monia ja niiden painotukset vaihtelevat teori-
an mukaan (Aunola 2005, 105). Opetustilanteessa yksikään motivaatioteoria ei ole tar-
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peeksi kattava kuvatakseen tyhjentävästi tätä monimutkaista tilannetta. Opetustilanteessa 
ei voida esimerkiksi täysin sulkea pois ulkoisen motivaation keinoja tai suoritustavoitteita, 
jotka on joissain motivaatioteorioissa kuvattu ”huonoiksi” motivaatioiksi. Näiden tavoittei-
den tai keinojen on kuitenkin oltava käytössä tarkoituksenmukaisesti niin, etteivät ne ai-
heuta pelkoa epäonnistumisesta tai sosiaalista vertailua. Useinhan koulun opetustilan-
teessa motivaatio lähtee ulkoisista seikoista, johon oppilas liittää omia sisäisen motivaati-
onsa elementtejään. Samalla kun uskomukset muokkaantuvat tilannekohtaisesti, välillä on 
hyvä tuntea epävarmuutta uutta tilannetta ja uuden oppimista kohtaan. (Lehtinen 2007, 
218). Teorioista on kuitenkin löydettävissä niille kaikille yhteisiä piirteitä, jotka liittyvät las-
ten omiin uskomuksiin suoriutumisestaan sekä arvojen ja päämäärien vaikutuksesta moti-
vaatioon oppimis- tai suoriutumistilanteissa. Näillä uskomuksilla omista kyvyistä suoriutua 
on vaikutusta koulumenestykseen. Oppilaan näkemys itsestä oppijana syntyy jo varhain 
koulunaloitusvaiheessa. Oppilas rakentaa kuvaa itsestään oppijana sen kautta, minkälais-
ta palautetta hän saa aikuisilta. Tärkeää onkin tarjota oppilaille onnistumisenkokemuksia 
oppiaineesta ja oppimisympäristöstä riippumatta. Vanhempien ja opettajien merkitys ko-
rostuu. (Aunola 2005, 105, 124 – 125.) 
 
Järvilehto (2014, 24 – 25) tiivistää Ryanin ja Decin (2000) kehittämän itseohjautuvuusteo-
rian kolme erilaista motivaation tilaa: amotivaation, ulkoisen motivaation ja sisäisen moti-
vaation. Amotivaatio on jotain, jossa henkilöltä puuttuu oma tahto toimia ja toiminta on 
täysin ulkoa ohjattua. Ulkoinen motivaatio on käyttäytymistä, jossa tärkeimpänä yllykkee-
nä toiminnalle ovat ulkoisen palkkion saavuttaminen tai ulkopuolelta käsin tulevan kysyn-
nän tai tarpeen tyydyttäminen. Sisäinen motivaatio on tämän teorian mukaan toimintoja, 
joita ihminen haluaa tehdä niiden itsensä takia ja tyydyttääkseen psykologisia tarpeita. 
Näiden tarpeiden tyydyttäminen tuottaa terveyttä ja hyvinvointia. Psykologiset tarpeet liit-
tyvät sisäiseen motivaatioon ja sisäisten tarpeiden täyttämiseen. Sisäisen motivaation 
lähteinä ovat autonomian eli vapauden kokemus, kompetenssin eli osaamisen kokemus ja 
yhteenkuuluvuuden kokemus. Vapauden kokeminen on sitä, että omilla teoilla on mahdol-
lisuutta vaikuttaa elämäänsä. Osaamisen kokemus liittyy ajatukseen siitä, että pystyy sel-
viytymään eteen tulevista haasteista. Yhteenkuuluvuus on itseohjautuvuusteorian sosiaa-
linen ulottuvuus, jonka kautta voidaan luoda merkityksellisiä yhteyksiä toisiin ihmisiin. Au-
tonomian, kompetenssin ja yhteenkuuluvuuden kokeminen voi saada aikaan itseään 
ruokkivan positiivisen kehän, jossa jokainen osa-alue laajentaa toinen toistaan. (Järvilehto 
2014, 27 – 35; Byman 2005, 27.)  
 
Itseohjautuvuus on otettu huomioon Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteluon-
noksessa (Opetushallitus 2014a, 24) motivaatiota vahvistavien työtapojen kuvailun koh-
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dalla ja monipuolisuuden sanotaan tuovan mukanaan oppimisen iloa ja onnistumisen ko-
kemuksia. Motivaatio on aina yhteydessä suoritukseen ja oppimiseen. Tarkoituksenmu-
kainen motivaatio ohjaa oppijaa säätelemään ja ohjaamaan itse oppimistaan. Tällaista 
toiminnan mallia kutsutaan itsesäätöiseksi oppimiseksi, jossa oppija kykenee ottamaan 
joustavasti huomioon tilanteen ja tehtävän haasteet sekä pyrkii ymmärrykseen. (Lehtinen 
ym. 2007, 217). Itsesäätöinen oppiminen tai itsesäätely ei tarkoita sitä, etteikö oppija mat-
kan varrella tarvitsi ohjausta päämääriensä saavuttamiseksi. Opettajan toiminta vaikuttaa 
oppilaan ajatteluun ja oppimiseen. Vastavuoroisesti oppilaiden reaktiot vaikuttavat opetta-
jan ajatuksiin ja käyttäytymiseen. (Schunk ym. 2013, 274 – 275.) Itsesäätöinen oppiminen 
on aina kytköksissä korkeaan kognitiiviseen toimintaan ja se on riippumaton ja tehokas 
oppimisen muoto, jossa oppija on sisäisesti motivoitunut, oppimisorientoitunut, uskoo 
omiin kykyihinsä, kykenee säätelemään toimintaansa ja ympäristöään keskittymistä edis-
tääkseen, osaa säädellä myös emootioitaan motivaatiota ylläpitävästi sekä valvoa omia 
tiedollisia toimintojaan (metakognitio) ja käyttää monipuolisesti tiedollisia (kognitiivisia) 
strategioita. (Lehtinen ym. 2007, 217.) 
 
Itsesäätöinen oppiminen vaatii harjoittelua ja haastaa opettajan pohtimaan, mikä oppilasta 
motivoi ja kuinka hyvin oppilas osaa käyttää itsesäätöisen oppimisen strategioita hyväk-
seen. Jos oppilas on heikosti motivoitunut, kuinka opettaja saisi hänet houkuteltua teke-
mään vielä enemmän töitä sellaisen asian eteen, joka ei suju tai jota hän osaa heikosti. 
Oppimisen ja motivaation väliset ristiriidat haastavat itsesäätöisen oppimisen harjoittelua. 
Itsesäätöinen oppiminen vaatii lisäharjoittelua ja esimerkiksi lukemisessa, itselle tehtyjen 
kysymysten esittämisen harjoittelua. Opettajalle haasteena onkin, kuinka saada oppilas 
motivoitua tähän lisätehtävään, jos lukeminen on muutenkin hankalaa. Vaikka itsesäätöi-
nen oppiminen voikin edistää motivaatiota monin eri tavoin, se harvoin syntyy hetkessä ja 
vaatii aikaa ja vaivannäköä. (Schunk & Zimmermann 2007, 2 – 3.) 
 
Schunk ja Zimmermann (2007, 2 – 3) listaavat viisi itsesäätöisen oppimisen näkökulmaa, 
jotka ovat saaneet vaikutteita motivaatiokonstruktioista.  
 
1. Hyvin motivoituneet oppilaat ovat tarkempia huomioimaan oppimisprosessiaan ja 
lopputuloksia kuin heikosti motivoituneet oppilaat. Oppilasta voidaan opettaa tark-
kailemaan itseään oppijana, mutta jos oppilas ei osaa ottaa palautetta vastaan mo-
tivaation tasolla, ei se pidä yllä tai edistä oppimista.  
2. Oppilaat, jotka osaavat valita tehtävän, kun heille tulee mahdollisuus siihen, osoit-
tavat suurempaa etenemistä tehtävässään kuin heikosti motivoituneet oppilaat 
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3. Oppilaat, jotka ovat motivoituneet kasvattamaan ja laajentamaan oppimistaan vai-
keissa tehtävissä, pystyvät paremmin myös hallitsemaan opittavaa asiaa myö-
hemmin.  
4. Oppilaat, jotka ovat motivoituneempia ja sinnikkäämpiä ovat myös todennäköi-
sempiä itsenäisiä oppijoita kuin vähemmän sinnikkäät luokkatoverit.  
5. Hyvin motivoituneet oppilaat kokevat suurempaa tyydytystä ja positiivisia tunteita, 
kun heille tarjoutuu tai tarjotaan tilaisuuksia oppimiseen kuin heikolla motivaatiolla 
varustetut oppilaat.  
 
Teoria itsesäätöisestä oppimisesta sisältää positiivisten tunteiden vaikutuksen oppimises-
sa ja muita näkökulmia oppimisen edistämisessä, joita on otettava huomioon, jotta pysy-
viä muutoksia voidaan saada aikaan. Hyvin motivoituneet oppilailla on positiivinen käsitys 
itsestä oppijana. Heidän sosiaaliset taidot ja voimavarat ovat hyvät. He osaavat hakea ja 
ottaa vastaan apua joustavasti. He osaavat käyttää tehokkaasti hyväkseen ne tilanteet, 
joissa on valinnanmahdollisuus sekä kykenevät asettamaan tavoitteensa riittävän korkeal-
le. (Schunk & Zimmermann, 2007, 1 – 6.) 
 
 
2.2.5 Flow ja oppimisen ilo 
 
Oppimiseen liittyy kognition lisäksi myös kasvun ja kehityksen kysymyksiä. Oppiminen 
tapahtuu vuorovaikutuksessa ja monimutkaisten sosiaalisen verkostoitumisen kautta yhtä-
lailla kuin oppijan itsensä sisällä. (Hakkarainen ym. 2004, 193.) Oppimisen nautinnollisuu-
desta voidaan puhua virtauskokemuksen kautta. Virtaus (engl. flow) on huippukokemus, 
joka on mahdollista silloin, kun tehtävä ja henkilö kohtaavat sopivasti. Toisin sanoen teh-
tävä on vaatimustasoltaan tarpeeksi haastava. Henkilö joutuu tai saa työskennellä mielui-
san ja haasteellisen tehtävän parissa oman epävarmuuden unohtaen. Tällainen kokemus 
tuottaa oppimisen ja työn iloa. (Hakkarainen ym. 2004, 194 – 195.) 
 
Csikszentmihalyi (2005, 82 – 106) kuvailee omassa tutkimuksessaan ilon elementtejä, 
joita löytyy yhteensä kahdeksan. Ihmiset mainitsevat myönteiseen kokemukseen liittyen 
ainakin yhden näistä elementeistä tai jopa kaikki.  Myönteinen kokemus tai ilo syntyy sil-
loin, kun henkilö kokee, että tehtävä on mahdollista suorittaa loppuun. Tehtävä on sopivan 
haastava ja se voi yhtä hyvin olla fyysistä toimintaa kuin sosiaalista kanssakäymistä. Pää-
asia kuitenkin on, että tehtävä haastaa tekijänsä toimimaan optimaalisella tavalla. Tark-
kaavaisuus voi näin ollen sitoutua vain ja ainoastaan käsillä olevaan tehtävään, jolloin 
toiminta vie eteenpäin kuin itsestään. Tehtävällä täytyy myös olla selkeä tavoite, joka 
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muotoutuu joko tehtävän tai toiminnan kautta tai tekijä määrittelee sen itse. Toiminnasta 
on saatava välitöntä palautetta. Palaute voi olla ulkopuolista, sen voi antaa itse tehtävä tai 
tekijä voi määritellä itse, mikä toimii ja mikä ei. Palaute on tärkeää, jotta tehtävään keskit-
tyminen on ylipäätään mahdollista. Keskittyessä toimintaan ihminen kykenee unohtamaan 
negatiiviset asiat ja kokee, että toiminta on hänen hallinnassaan. Ajatuksissa ei ole tilaa 
ylimääräiselle, merkityksettömälle tiedolle vaan kaikki kapasiteetti on suunnattu tehtävään.  
Flow syntyy, kun keskittyminen, tavoite ja palaute ovat tasapainossa. Flow kokemukselle 
tyypillistä on myös ajan muuttuminen objektiivisesta subjektiiviseksi kokemukseksi. Tunne 
ajan kulusta muuttuu tehtävän rytmiseksi. Ajan kulumisen muuttuminen ei ole tärkein ilon 
kokemisen tekijä, se lisää riemua ja vapauttaa kellon hallitsevasta otteesta.  
 
KUVIO 1 Haasteiden ja taidon yhteensopivuus flow tilassa (Csikszentmihalyi 2005, 117.) 
 
Flow kokemukselle ominaista ovat tehtävän ja tekijän kohtaaminen. Jos tehtävä on liian 
helppo tai liian vaikea, optimaalista kokemusta ei synny. Samoin käy, jos tekijän taidot 
ovat tehtävään nähden epätasapainossa. Kuviossa 1 näkyy taitojen ja haasteiden suhde 
Flow- eli optimaaliseen kokemukseen. Kun taidot ovat vähäisempiä, flow kokemukseen 
riittää pienemmät haasteet. Taitojen karttuessa myös haasteiden tason on noustava, jotta 
optimaalinen kokemus ja ilo toiminnasta mahdollistuvat. Jos taitotaso on korkea, mutta 
tehtävä ei haasta riittävästi, seurauksena on pitkästyminen. Toiminta ei siis haasta teki-
jäänsä riittävästi. Jos taas taitotaso on alhainen ja haastetaso korkea, seurauksena on 

















Virtauskokemusta voidaan ymmärtää ja selittää tunnetaitoisuuden kautta (Varila & Lehto-
saari 2001, 38.) Tunnetaitoisuus nivoutuu myös oppimisen ilon ymmärtämiseen. Ilo on 
yksi perustunteista ja se edustaa positiivisten perustunteiden prototyyppiä. Ilon olemus on 
ollut tutkimuksen ja pohdinnan kohteena vuosisatojen ajan. Pohdinnoissa ja tutkimuksissa 
on tultu siihen tulokseen, ettei ihminen niinkään kaipaa mainetta ja mammonaa kuin on-
nellisuutta ja iloa. Materiaaliset asiat voivat tehdä meidät onnellisiksi, mutta ne eivät toimi 
ilon automaatteina. (Rantala 2005, 31.) Varila ja Lehtosaari (2001, 30) kuvailevat työnilon 
syntyvän pääsääntöisesti ahkeran, innostuneen ja sitoutuneen työnteon kylkiäisenä tai 
sen lopputuloksena. Työniloa on mahdotonta kokea jatkuvasti, koska se ilmenee hetkelli-
sesti. (Rantala 2005, 31.) Nämä iloon ja työniloon liittyvät määritelmät kuvailevat myös 
oppimisen ilon olemusta. Ilo on positiivinen perustunne, jonka kokemiseen yksilö pyrkii 
myös oppimistapahtumassa. Ihmiset ovat erilaisia ja kokevat iloa eri tavoin ja eri tilanteis-
sa. Iloa ei voida tuottaa suunnitelmallisesti, koska on mahdotonta pakottaa toista olemaan 





Ympäristön käsite, kun sitä sovelletaan kouluympäristöön, viittaa siihen ilmapiiriin, tun-
nelmaan tai ilmastoon, joka on levittäytynyt kyseiseen luokkaan tai kouluun (Dorman, 
Fisher, & Waldrip 2006, 2). Oppimisympäristöllä tarkoitetaan fyysisen, oppimista edistä-
vän ympäristön lisäksi myös sosiaalista ympäristöä. Se voi olla myös oppimista tukeva 
toimintakäytäntö tai tarkoittaa virtuaalista oppimisympäristöä. Oppimisympäristö voi olla 
myös sellainen yhteisö, jonka jäsenet osallistuvat joustavasti ja ovat keskenään jollain 
keinolla vuorovaikutuksessa. Oppimisympäristö käsitetään laajana oppilaitosympäristöstä 
vapaana tilana, jossa ryhmän roolit, vuorovaikutus, keskinäinen kunnioitus ja mielihyvä 
ilmenevät sosiaalisina ulottuvuuksina. Lisäksi, jos kyseessä on monikulttuurinen yhteisö, 
sosiaalisiin ulottuvuuksiin voidaan lisätä vielä kulttuurisuus, joka otetaan huomioon oppi-
misympäristön ilmapiirin luomisessa. (Manninen, Burman, Koivunen, Kuittinen, Luukannel, 
Passi, & Särkkä 2007, 15 – 16). Kun oppiminen nähdään koko elämän kestävänä proses-
sina, oppimista tapahtuu moninaisissa oppimisympäristöissä. Näitä ympäristöjä voivat olla 
koulujen ja luokkahuoneiden lisäksi monet muut tilat ja tilanteet, joissa innovatiivisuus ja 
informaatio kohtaavat oppijan. Uudet teknologiat, pelit ja leikki antavat uutta näkökulmaa 
oppimiseen ja tulevaisuuden kouluun. (Kangas, 2010, 19.) 
 
Opetussuunnitelman perusteissa otetaan kantaa oppimisympäristöön kuvailemalla sitä 
kokonaisuudeksi, jossa otetaan huomioon fyysinen, psyykkinen ja sosiaalinen näkökulma 
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oppimisympäristöön. (Opetushallitus 2004, 16). Oppimisympäristöt nähdään tärkeiksi uu-
den opetussuunnitelman perusteluonnoksessa. Opetussuunnitelman perusteiden 
19.9.2014 päivätyssä perusteluonnoksessa laajennetaan oppimisympäristö käsittämään 
myös ne välineet, materiaalit ja palvelut, joita perusopetuksessa käytetään. Yhteisön ja 
yksilön vuorovaikutus, osallistumisen ja vaikuttamisen mahdollisuudet nähdään myös 
osana toimivia oppimisympäristöjä. Luonnoksessa kuvataan hyvin toimivien oppimisympä-
ristöjen avautuvan myös koulun ulkopuolelle tehden tilaa yhteisölliselle tiedon rakentami-
selle. Fyysisen oppimisympäristön katsotaan koostuvan muustakin kuin koulun tarjoamis-
ta tiloista: oppiainekohtaisesti tulisi ottaa joustavasti käyttöön myös luonto ja rakennettu 
ympäristö. Tieto- ja viestintätekniikasta mainitaan myös, että ne ovat tänä päivänä olen-
nainen osa oppimisympäristöjä. Kaiken kaikkiaan oppimisympäristöjä kehittämällä tulisi 
tarjota onnistumisen kokemuksia ja elämyksiä. Kehittämistyössä tulisi ottaa oppilaat mu-
kaan. Esteettömyys mainittiin myös ja näin otetaan kantaa oppilaiden yksilöllisiin tarpeisiin 
oppimisympäristöjen suunnittelussa. Näin voidaan edistää kouluyhteisön ja jokaisen oppi-
laan kokonaisvaltaista hyvinvointia. Viimeiseksi mainitaan työrauha ja ystävällinen sekä 
kiireetön ilmapiiri oppimista tukevina tekijöinä. (Opetushallitus 2014a, 23 – 24.) 
 
Oppimisen ilo näyttäytyy teorioista ja aiemmista tutkimuksista käsin katsottuna monitahoi-
sena ilmiönä, johon koulukontekstissa liittyy niin oppilas, opettaja kuin oppimisympäristö-
kin. Opettajan työssä korostuvat oppiaineiden hallinnan lisäksi oppilaiden tunne-elämän ja 
sosiaalisten taitojen tukeminen. (Virtanen 2013, 25.) Tunteita ei siis voida jättää koulun 
ulkopuolelle vaan ne ovat mukana jokaisessa tilanteessa. Opettajan tehtävänä on luoda 




2.3 Tutkimusote ja tutkimusmenetelmä 
 
Tutkimusotteen valinnalla ja menetelmällisillä ratkaisuilla otan kantaa siihen, miten todelli-
suus muodostuu. Jos käsitämme todellisuuden sosiaalisesti konstruoituna, käsitteet, joita 
käytämme maailmasta, ovat sopimuksenvaraisia.  Ne kuvaavat tiettyä aikaa ja kulttuuria, 
jossa elämme. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 14 – 18; Eskola & Suoranta 1996, 166. ) Oma 
kysymyksenasetteluni on rakentunut omasta mielenkiinnostani aihettani kohtaan ja koen 
sen sekä merkitykselliseksi että ajankohtaiseksi tutkimustehtäväksi. En oleta, että saisin 
tyhjentävän vastauksen kysymyksiini haastateltaviltani ja toisenlaisessa tilanteessa olisin 
saanut toisenlaisia vastauksia. Oma taustani ja kysymyksenasettelu vaikuttivat vastauk-
siin ja tutkittavat vastasivat kysymyksiin omista lähtökohdistaan. Näin sain aikaan tämän-
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laisessa vuorovaikutuksessa syntyneen tutkielman aineiston. Hirsjärvi ja Hurme (2009, 14 
– 18) kuvailevat intersubjektiivisuuden oletusta kysymyksenä siitä, että voimme ylipäätään 
ymmärtää toinen toistamme. Samalla olen itse ollut tutkielman tekijänä osa tutkimuspro-
sessia ja itsekin yksi tutkimusvälineistä, jona kuitenkin pyrin pääsemään kuvailuissani 
mahdollisimman lähelle tutkittavien näkökulmaa.  
 
Seale (2004, 387 – 388) kuvailee kvalitatiivisen tutkimuksen laadukkuutta käytännöiksi, 
joista tulee innovaation moottori. Kun tutkimuksen toimintakentän perustana ei ole mitään 
tiettyä, turvallista teoriaa voivat muut lähtökohdat, kuten poliittiset vakaumukset, tulla tut-
kimuksen taustavaikuttajiksi. Mitkä tekijät vaikuttavat taustalla, jos sen päämääränä ei ole 
epistemologinen, absoluuttinen totuuden etsintä? Voidaanko tällöin enää puhua neutraa-
lista tieteestä ollenkaan?  On tärkeää kiinnittää tutkimuksessa huomiota argumentointiin, 
väitteiden ja todisteiden linkittymiseen ja mahdollisuuksien mukaan kaikkien näkökulmien 
huomioimiseen ennen omaa kannanottoa. Tutkijan on osattava kysyä tärkeimmät ilmiöön 
liittyvät kysymykset ja etsiä niihin vastauksia epäolennaisuuksien tai itsestäänselvyyksien 
sijaan. Tämä lisää luottamusta tieteeseen ja tutkijoihin. Tieteen lähtökohtina tulisi olla pai-
kallisuus teorioiden ja poliittisten arvojen sijaan. Laadukkaassa työssä tavoitteena on asi-
oiden kehittäminen paremmiksi ja toimivien ratkaisujen löytäminen. Lisäksi tutkimuksen 
tulisi käydä sisäistä dialogia tieteenfilosofisten lähtökohtien, teorioiden ja metodologian 
kanssa. (Seale, 2004, 387 – 388.) 
 
 
2.3.1 Tutkimusjoukko  
 
Haastateltavaksi ilmoittautui kahdeksan pohjois-karjalaista luokanopettajaa. Taustoiltaan 
ja työkokemukseltaan he olivat erilaisia. Haastatellut opettajat olivat 27 – 48-vuotiaita ja 
työkokemusta luokanopettajan työstä 3 – 20 vuotta. Haastateltavista kaksi oli miehiä. Kou-
lutustaustoiltaan kaikki olivat kasvatustieteen maistereita ja puolella oli kokemusta myös 
muusta kuin luokanopettajan työstä. Muita koulutusnimikkeitä luokanopettajan lisäksi oli 
aikuiskouluttaja, laaja-alainen erityisopettaja, lastentarhanopettaja ja matematiikan ai-
neenopettaja. 
 
Opettajilla oli kokemusta luokanopettajan työstä alakoulussa niin alkuopetuksesta kuin 3. 
– 6. luokilta. Neljä opettajaa kahdeksasta työskenteli tällä hetkellä alkuopetuksen opetta-








Pelkistetysti tulkittuna fenomenografia tarkoittaa ilmiöstä kirjoittamista (Metsämuuronen 
2006, 108). Fenomenografisen tutkimuksen kiinnostuksen kohteena ovat ilmiöiden sisältö-
jen kuvaukset (Niikko, 2008, 13). Tutkimusote on pro gradu -tutkielmassani fenomenogra-
finen, koska tutkin luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Tutkin siis toisten ihmisten 
eli tässä tapauksessa luokanopettajien käsityksiä. Nämä ovat fenomeografiselle tutkimuk-
selle tyypillisiä toisen asteen näkökulmia, jolloin tutkimuksen kohteena ovat toisten ihmis-
ten erilaiset käsitykset tutkittavasta ilmiöstä (Niikko 2008, 24 – 25). Niikko (2008, 25) kut-
suu toisen asteen näkökulmaa epäsuoraksi menetelmäksi. Rissanen (2006) pitää feno-
menografisen tutkimuksen lähtökohtana ihmisten erilaisia käsityksiä tutkittavasta ilmiöstä. 
Fenomenografista tutkimusotetta käytetään eritoten oppimista ja työtä käsittelevissä tut-
kimuksissa (Huusko & Paloniemi 2006, 163).  
 
Hirsjärvi ja Hurme (2009, 168) pitävät fenomenografiaa oppimisympäristöissä tapahtuvan, 
oppimista ja ymmärtämistä käsittelevien tutkimusongelmien käsittelytapana, joka ei puh-
taasti ole erillinen metodi tai teoria. Huuskon ja Paloniemen (2006, 164) mukaan feno-
menografia ei ole tieteenfilosofinen suuntaus kuten fenomenologia vaan metodinen tutki-
mussuuntaus ja lähestymistapa. Tutkimusote on laadullinen, sillä ilmiön yhtäläisyyksiä ja 
eroja tutkitaan ihmisten henkilökohtaisten käsitysten kautta.  
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa haetaan vastauksia tutkimisen kohteena olevaan 
ilmiöön tutkimukseen osallistuvien henkilöiden puheesta. Keskusteluissa painottuu tutkit-
tavien ymmärryksen, käsityksen ja kokemuksen kautta saatava tieto. Tyypillisimmillään 
fenomenografisen tutkimuksen aineistonkeruu toteutetaan avoimella haastattelulla, jossa 
tutkimukseen osallistuvia henkilöitä haastatellaan yksi kerrallaan. (Niikko 2008, 30 – 31.)  
Omassa tutkielmassani koin, että täysin avoimella haastattelulla en saisi tarpeeksi katta-
via vastauksia tutkimuskysymyksiin ja jonkinlainen kehys olisi tarpeen, etteivät haastatte-
lut rönsyilisi aiheen ulkopuolelle. Toisaalta täysin strtukturoituun lomakehaastatteluun olisi 
vaikea saada haastateltavien omaa ääntä kuuluville. Joten päädyin näiden kahden ääri-
pään välimaastoon – teemahaastatteluun. Fenomenografisen tutkimuksen aineisto voi toki 
olla muutakin kuin haastatteluaineistoa, kuten julkaistuja dokumentteja. Haastatteluissa 
tutkija on itse mukana prosessissa ja tilannetta voidaan kuvata reflektiiviseksi ja dialogi-
seksi. Tutkija on itse myös osa tilannetta, mutta hänen tulisi kyetä olemaan haastateltavan 




Fenomenografisen tutkimuksen kulku Ahosta (Metsämuuronen 2006, 109) mukaillen ja 
sovellettuna luokanopettajien käsityksiin oppimisen ilosta. 
1. Huomion kohdistaminen ilmiöön oppimisen ilo, josta näyttää esiintyvän erilaisia 
käsityksiä. Oppimisen ilon määritelmä ei ole selkeä. 
2. Oppimisen iloon perehtyminen, aiempien tutkimusten etsiminen ja teoreettinen jä-
sentäminen. 
3. Luokanopettajien haastatteleminen – erilaisten käsitysten ilmaiseminen. 
4. Oppimisen ilon käsitysten luokitteleminen merkitysten perusteella. 
 
Tutkimuksen luotettavuudessa on kyse siitä, saako tutkija lukijansa vakuuttuneiksi siitä, 
että tutkimustulokset ovat luotettavia, oikein johdettuja ja tulkittuja. Fenomenografia tutki-
musstrategiana vastaa parhaiten kysymyksiin yksittäisten henkilöiden käsityksistä tutkitta-
vasta aiheesta ja kuvaa näitä käsityksiä. (Metsämuuronen 2006, 62 – 63.) Tutkimusaineis-
tosta nostin esiin yksittäisten opettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Näitä käsityksiä ryh-
mittelin teemoihin taustateoriaan nojaten. Pyrin saamaan esiin ja esittelemään rikkaasta 
haastatteluaineistosta tutkimuskysymysten kannalta olennaisimpia, aitoja haastatteluottei-
ta, joita pyrin tulkitsemaan ja tarkastelemaan niin aiempien tutkimusten kuin taustateorioi-
den valossa. Omia ratkaisuja ja rajauksia tehdessä palasin tutkimuskysymysten äärelle 
monta kertaa tarkistamaan, ovatko käyttämäni otteet ja perustelut tutkimuksen tarkoituk-
sen kannalta olennaisia. Oma kiinnostus taito- ja taideaineisiin näkyy raportissa laajem-
pana tarkasteluna, koska arvostan itse taito- ja taideaineet korkealle yleensä oppimisen 
näkökulmasta.  
 
Luvuissa 2.3.3 ja 2.3.4 avaan lisää fenomenografisen tutkimuksen luonnetta aineiston 
keruun ja -analyysin näkökulmista. 
 
 
2.3.3 Aineiston keruu 
 
Hain tutkimusongelmiin vastauksia luokanopettajia haastattelemalla. Koin haastattelemi-
sen tärkeänä osana aineiston keruuta siksi, että olin haastattelutilanteessa itse läsnä roh-
kaisemassa haastateltavia tuomaan käsityksiään esiin ja tarkentamassa teemahaastatte-
lun kysymyksiä. Aineistonkeruun dialogisuus vastaustilanteessa ei olisi toiminut yhtä hy-
vin, jos olisin sähköpostitse pyytänyt opettajia vastaamaan tutkimuskysymyksiin. Pyrin 
löytämään luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta teemahaastattelun keinoin, jolloin 
mahdollisuutena oli lomakehaastattelua väljemmin tavoittaa haastateltavien käsityksiä 
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tutkittavasta aihealueesta. Huusko ja Paloniemi (2006, 164) pitävät fenomenografisen 
tutkimuksen aineistonkeruussa tärkeänä sitä, että esitetyt kysymykset asetetaan riittävän 
avoimesti, jotta tutkittavien käsitykset tulisivat mahdollisimman monipuolisesti esiin. Hirs-
järvi ja Hurme (2009, 168 – 169) erottavat fenomenografisen haastattelun tavanomaisesta 
tutkimushaastattelusta. Tässä tutkimussuuntauksessa haastattelija pyrkii avaamaan tutkit-
tavalle uusia näkökulmia ja tietoisuutta tutkittavasta ilmiöstä. Haastattelijan tehtävänä on 
myös tulkinta haastateltavan kokemuksista. Näitä ohjeita pyrin noudattamaan niin tutki-
muskysymyksiä ja haastattelurunkoa (liite 3) laatiessani kuin myös itse haastattelutilan-
teissa. 
 
Haastattelurungon teemoiksi ovat muotoutuneet tutkielman tarkoitus ja tutkimustehtävä -
luvussa esitetyt kysymykset. Tärkeää on muistaa, että jokaiselle haastateltavalle teemat 
ovat täsmälleen samat, vaikka etenemisjärjestys vaihtelisi. Haastateltavien puheelle on 
annettava riittävästi tilaa, jotta käsitykset tulisivat parhaalla mahdollisella tavalla esille. 
Haastattelutilanteisiin tulee valmistautua hyvin, jotta tunnelma tilanteessa olisi mahdolli-
simman luonnollinen. (Saaranen-Kauppinen & Puusniekka 2006.) Itse haastattelutilanteis-
sa yritin mahdollisimman paljon antaa tilaa haastateltavien omalle äänelle ja pyrin tuke-
maan haastateltavia omien näkemysten esiin tuomisessa.  
 
Teemahaastattelussa merkitykset syntyvät vuorovaikutuksesta ja pyritään korostamaan 
tutkittavan kokemuksia ja saada tutkittavan oma ääni kuuluville vapaasti teemojen kautta.  
(Hirsjärvi & Hurme 2009, 48). Tästä esimerkkinä aineistosta poiminta: 
”Tässä yksin puhuessa oon huomannu, että tähän monia semmosia puolia oon on-
nistunut liittämään, mitä en silloin kun yritin valmiiksi miettiä, että mitä minä tästä 
asiasta olen mieltä, niin aika tyhjää kyllä huuti silloin. Täytyy myöntää, että en silloin 
jos oisit tullu niin en olis osannu sanoa yhtään mitään.” (Opettaja6) 
 
Esimerkissä korostuvat teemahaastattelun luonteelle tyypillinen haastateltavan omien 
ajatusten esiintulo ja se, miten asioiden saattaminen keskustelussa puhuttuun muotoon 
voi kirkastaa niitä ajatuksia, joita itsekseen miettiessä on vaikea kokonaisuudessaan 
hahmottaa.  
 
Vaikka jokaiseen haastatteluun varauduin samalla teemahaastattelurungolla, jokainen 
haastateltava käytti omia kokemuksiaan, käsityksiään ja tulkintojaan tilanteista pohjana 
haastattelukysymyksille. Jokaisen haastattelun kohdalla aloitin samalla kysymyksellä. 
Jatkoin haastattelun kulkua siten, että teemat tulivat käsitellyiksi, mutta järjestys saattoi 
vaihdella haastateltavan vastausten perusteella. Tutkittavan käsitykset teema-alueista 
muodostuivat osaltaan haastattelutilanteessa, kuten esimerkissä. Kokemukset ja käsityk-
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set saivat näin ollen muodon vasta siinä vuorovaikutteisessa tilanteessa, joka haastattelu 
oli. Ajatukset ja kokemukset teemoista saivat äänen ja merkityksen siinä tilanteessa, kun 
niistä keskusteltiin. Lähes jokainen haastateltavani teki haastattelun aikana tarkentavia 
kysymyksiä teema-alueista ja jokainen pystyi kokemustensa perusteella antamaan vasta-
uksia. Erilaiset työkokemukset antoivat erilaisia vivahteita haastatteluihin ja laajensivat 
näkökulmaa myös luokanopettajan työn ulkopuolelle.  
 
Haastatteluaineiston luotettavuus perustuu siihen, että tutkija on muotoillut tarkoitukseen 
sopivan, hyvän haastattelurungon, johon hän on miettinyt ennalta niitä teemoja, joita voi-
daan syventää. Haastattelija on pohtinut etukäteen myös mahdollisia vaihtoehtoja lisäky-
symyksille. Toisaalta ennalta ei voida ihan tarkkaan määritellä tai varautua kaikkiin lisäky-
symyksiin tai niiden muotoiluun. On hyvä myös varmistua siitä, että haastattelija itse ym-
märtää haastattelurungon ja hän uskoo omiin kykyihinsä haastattelijana. Tekniseen vä-
lineistöön tutustuminen ja käytön harjoitteleminen on myös yksi aineistonkeruun laadun 
tae. Haastattelujen aikana olisi hyvä pitää haastattelupäiväkirjaa, johon voidaan merkitä 
hyviksi ja huonoiksi havaittuja kysymysmuotoja tai merkintöjä haastatteluympäristöstä. 
Haastattelujen litterointi tulisi tapahtua mahdollisimman nopeasti haastattelujen jälkeen. 
Tämä on tärkeää varsinkin tilanteissa, joissa tutkija itse haastattelee ja litteroi aineistonsa. 
(Hirsjärvi & Hurme 2009, 184 – 185.) Oman haastatteluaineiston luotettavuutta nostaa se, 
että onnistuin haastattelemaan kaikkia tutkimukseen ilmoittautuneita henkilöitä ja tekninen 
laitteisto toimi moitteettomasti. Litteroin aineiston itse, joten pystyin kontrolloimaan merkin-





2.3.4 Aineiston analyysi 
 
Kvalitatiivisen aineiston analyysi kulkee tutkielman teon mukana alusta loppuun. Tärkeää 
olisi pohtia jo suunnitteluvaiheessa, miten aikoo aineistoaan analysoida ja tulkita. Aineis-
ton tulkintaan toki vaikuttavat myös suunniteltu aineiston keruutapa ja itse aihe. (Hirsjärvi 
& Hurme, 2009, 136.) Kvalitatiivisen aineiston analyysissä voidaan nähdä olevan kolme 
vaihtoehtoa. Ensinnäkin voidaan purkaa aineisto ja edetä suoraan analyysiin. Tässä mal-
lissa on luotettava tutkijan intuitioon. Toisessa mahdollisuudessa analyysiä voidaan tehdä 
vaiheittain: ensin tulee aineiston purku, sen jälkeen koodaus ja viimeisenä tulkinta. Kol-
mas vaihtoehto antaa mahdollisuuden yhdistellä aineiston purkua, koodaamista ja ana-
lysointia. Valittu aineiston keruu menetelmä voi antaa viitteitä sille, miten analyysi etenee. 
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Kuten teemahaastattelussa valitut teemat voivat jo itsessään raamittaa analysointia. (Es-
kola & Suoranta 1996, 115 – 116.) Oman aineiston analysoinnille antoi kehykset teema-
haastatteluilla kerätty aineisto. Käsitellyt teemat loivat analyysille rungon, josta lähdin liik-
keelle. Analyysin edetessä tulkintaa kohti, haastatteluteemat muuttivat muotoaan tuloksis-
sa esitettyyn muotoon. Eskola ja Suoranta (1996, 116 – 117) ehdottavat analyysin etene-
misen tekemistä asteittain, ettei ensimmäisistä aineistosta esiin tulevista oivalluksista ryn-
nättäisi johtopäätöksiin. Aineisto tulee olla hallussa perusteellisesti, ennen kuin tulkintoja 
voidaan tehdä. Varsinkin teemahaastattelututkimuksessa teemat ohjaavat paljon tutkijan 
tekemää tulkintaa ja niitä haastatteluotevalintoja, joita hän aineistosta poimii. (Eskola & 
Suoranta 1996, 116 – 117.) 
 
Aineiston pohjalta tarkastelin, mitä yhtäläisyyksiä ja eroavaisuuksia ilmiön käsityksistä on 
löydettävissä. Tulkitsin opettajien käsityksistä oppimisen ilosta ja jäsensin käsitysten mer-
kityssisältöjä sen mukaan miten merkitykset muodostuivat erilaisten ilmaisujen kautta. 
Miten erilaiset kokemukset ja ajattelun muodot tuottivat käsityksiä oppimisen ilosta ope-
tustapahtumassa. Aineistoa analysoin sisällönanalyysin keinoin fenomenografisesta nä-
kökulmasta. Fenomenografisessa tutkimuksessa on tavoitteena kuvata tutkimustulokset 
kuvauskategoriajärjestelmänä tai tulosavaruutena (Metsämuuronen 2006, 109). Analyysi 
alkaa fenomenografisessa tutkimuksessa jo aineistonkeruuvaiheessa ja tutkija on selvillä 
tutkimuksen tarkoituksesta alusta lähtien. Analyysin edetessä tutkimuksen tarkoitus selkiy-
tyy entisestään ja tutkija etsii aineistosta tutkittavan ilmiön sisäisiä rakenteita ja merkityk-
siä. Tutkimusaineisto nähdään kontekstista käsin. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 169.) Tässä 
tutkielmassa yksilön näkökulmaa edustavat opettajien käsitykset ja merkityksenannot op-
pimisen ilosta ja kontekstia opetustapahtuma alakoulussa. 
 
Sisällönanalyysi on yksi tapa tulkita ja analysoida kerättyä aineistoa. Oman haastatteluai-
neistoni analysointitavaksi valikoitui aineistolähtöinen ja teorian taustalla tunnustava sisäl-
lönanalyysi tai teoriaohjaava sisällönanalyysi. Teoriaohjaavassa sisällönanalyysissä ai-
neistosta lähtöisin olevat ilmaukset voidaan liittää teoreettisiin käsitteisiin, jotka ovat ilmi-
östä ennalta tiedettävissä. Tämä analyysimenetelmä sopii lähes kaikkiin kirjalliseen muo-
toon muutettujen aineistojen käsittelyyn, kun tarkoituksena on esittää tulokset tiivistäen ja 
yleistämiseen pyrkien. Aineiston järjestäminen johtopäätöksiä varten ei vielä ole tutkimuk-
sen tulos, vaan johtopäätöksiä tulisi tehdä tekstistä löytyvistä merkityksistä. (Tuomi & Sa-
rajärvi 2009, 103 – 104, 117.) Tässä tutkielmassa kyse on siitä, miten haastateltavat ko-
kemuksensa perusteella oppimisen ilon oman työnsä näkökulmasta käsittävät ja mitä 
merkityksiä he sille antavat. Näitä käsityksiä peilaan analyysissä sekä aikaisempiin tutki-




Haastatteluaineiston olen käsitellyt Tuomen ja Sarajärven (2009, 109) aineistolähtöisen 
sisällönanalyysin mallia väljästi soveltaen. Malli on aineistolähtöistä analyysiä varten, mut-
ta koin sen toimivaksi myös teoriaohjaavan sisällönanalyysin mallina. Taustalla vaikuttava 
teoria ja aikaisemmat tutkimukset kulkevat rinnakkain omassa tutkielmassani ja olen 
mahdollisuuksien mukaan pyrkinyt saattamaan teorian ja oman tutkielmani tulokset vuo-
ropuheluun keskenään. 
 
Aineistolähtöisen sisällönanalyysin (Tuomi & Sarajärvi 2009, 109) mallissa edetään vaihe 
vaiheelta. Sovellettuna omaan tutkielmaani mallia olen käyttänyt seuraavasti:  
 
1. Kuuntelin ja muutin haastattelut tekstimuotoon sana sanalta.  
2. Lähdin lukemaan ja syventymään haastattelujen sisältöön sekä etsimään niitä il-
mauksia, joista myöhemmin muodostuisi pelkistettyjä ilmauksia.  
3. Kävin aineiston ensin läpi tutkimuskysymyksittäin.  
4. Muodostin taulukoimalla alkuperäisiä ilmaisuja teemoittelemalla. 
5. Muodostin pelkistettyjen ilmaisujen kautta alaluokkia.  
6. Kun olin käynyt läpi jokaisen tutkimuskysymykseni teemat, niistä alkoi muodostua 
pääluokkia 
7. Pääluokista lähdin hahmottelemaan tutkimukseni tulos-osiota.  
 
Hirsjärvi ja Hurme (2009, 169) kuvailevat fenomenografisen haastattelututkimuksen ana-
lyysia vaiheittain niin, että ensin haastatteluotteista eritellään teemat ja sen jälkeen tarkas-
tellaan lähemmin niitä haastatteluja kokonaisuudessaan, joissa teemaa on käsitelty erityi-
sen mielenkiintoisesti. Niikon (2008, 33) mukaan fenomenografisessa analyysissä keskity-
tään ennemmin ilmauksiin kuin niitä tuottaneisiin tutkittaviin. Tutkittavista huomio siirtyy 
merkityksiin niin, ettei erotella keneltä tutkittavalta kukin ilmaisu on peräisin. Itse otin juuri 
nämä aineistosta löytyvät erilaiset merkitykset tarkastelun kohteiksi, enkä tutkinut haastat-
teluja niinkään kokonaisuuksina kuten Hirsjärvi ja Hurme (2009, 169) ehdottavat. 
 
 
Tämän tutkielman taustalla vaikuttavia tekijöitä ovat kasvatustieteellinen ja motivaatiopsy-
kologinen tutkimusperinne. Tutkimusotteena olen käyttänyt fenomenografista lähestymis-
tapaa ja noudattanut tälle tutkimussuuntaukselle ominaisia keinoja tuomalla esiin tutki-
muskohteiden eli luokanopettajien erilaisia käsityksiä oppimisen ilosta. Aineistoa analysoi-
taessa olen tukeutunut sisällönanalyysiin ja tulkinnut aineistoa induktiivisesti eli aineisto-
27 
 
lähtöisesti. Analyysi tunnistaa ja tunnustaa taustalla teorioita niin kasvatustieteestä kuin 
psykologiastakin.  
 
Fenomenografisessa tutkimuksessa haastatteluprosessi on dialoginen ja reflektiivinen. 
Tutkijan roolissa herkkyys korostuu. Haastattelut toteutetaan ennalta määritellyillä avoimil-
la kysymyksillä. Mahdollisimman avoimella kysymyksenasettelulla haetaan tutkittavien 
omia näkemyksiä aiheesta, johon kiinnittää huomionsa. Haastattelutilanteessa edetään 
haastateltavan mukana. Näin on mahdollista saada esille tutkittavien erialisia käsityksiä 
tutkittavasta ilmiöstä. Fenomenografisessa tutkimuksessa aineiston analyysi ei ole muo-
doltaan tiukasti strukturoitua. Analyysi ja analyysitekniikka nivoutuvat yhteen, eikä niitä 
voida täysin erottaa toisistaan. Yhtä oikeaa fenomenografiselle tutkimukselle tyypillistä 
aineiston analyysitapaa ei ole, vaan se seuraa yleistä kvalitatiiviselle tutkimukselle tyypilli-
siä piirteitä, joita olen aiemmin kuvaillut. (Niikko 2008, 30-32.) 
 
 
2.3.5 Tutkielman eettisyys ja luotettavuus 
 
Aineiston keruun luotettavuutta voidaan pohtia myös aineiston riittävyyden kannalta, kos-
ka aineiston koko vaikuttaa tutkielman yleistettävyyteen. Se, kuinka monta haastateltavaa 
tarvitaan, on tavallinen kysymys aloittelevalle tutkijalle. Hirsjärvi ja Hurme (2009, 58) vas-
taavat tähän kysymykseen haastateltavien määrästä, että haastatteluja täytyy olla niin 
monta kuin on välttämätöntä tarvittavan tiedon saamiseen. Eskolan ja Suorannan (1996, 
33) mukaan empiirisessä tutkimuksessa on aina jollakin tasolla kyse yleisen tiedon tavoit-
telusta. Tutkimuskohteenani olivat luokanopettajien käsitykset oppimisen ilosta. Voidaan-
ko kahdeksan haastattelun kautta tavoittaa riittävän kattavasti luokanopettajien käsityksiä 
niin, että niistä voitaisiin tehdä yleistyksiä? Tätä haastetta olen lähestynyt peilaamalla 
omien haastattelujen antia aikaisempaan tutkimukseen ja teoreettiseen viitekehykseen. 
Riittävää empiiristä aineistoa voidaan lähteä tutkimaan kyllääntymisen kautta. Aineiston 
kyllääntymisellä eli saturaatiolla tarkoitetaan sitä, että uudet haastattelut tutkimusjoukosta 
eivät tuota enää tutkimusongelman kannalta uutta tietoa. (Eskola & Suoranta 1996, 34 – 
35.) Omissa haastatteluissa kaikista oli poimittavissa yhdenmukaisuuksia ja ne noudatteli-
vat pääsääntöisesti toinen toistaan. Jokaisella opettajalla oli kuitenkin omista kokemuksis-
taan käsin aina jotain uutta annettavaa. Tämän asian kautta tarkasteltuna aineistoni ei 
ollut vielä saavuttanut kyllääntymispistettään. Toisaalta kahdeksan haastattelun purkami-
nen ja analysointi olivat pro gradu -työhön sopivan pieni ja hallittavissa oleva aineisto. 
Aineiston keräämisessä on kuitenkin hyvä lähteä ensin liikkeelle pienestä aineistosta, jon-
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ka oppii matkan varrella tuntemaan mahdollisimman hyvin. Tätä kautta on helpompaa 
rakentaa aineistosta eheää tulkintaa. (Eskola & Suoranta 1996, 37.) 
 
Keräsin haastatteluaineiston huhtikuussa 2014 pohjois-karjalaisissa kouluissa. Tutkimus-
luvat (liite 1) hain kuntien opetuspalveluista vastaavilta. Halusin, että haastatteluihin osal-
listuminen olisi opettajille vapaaehtoista. Lähetin haastatteluun osallistumispyynnöt (liite 2) 
sähköpostitse joko koulujen rehtoreiden kautta tai rehtoreiden toiveista suoraan opettajille. 
Liitteenä lähetin myös tutkimussuunnitelman aiheeseen tutustumista varten. Aiheesta 
kiinnostuneet opettajat ottivatkin nopeasti yhteyttä minuun. Haastatteluihin ilmoittautui 
yhteensä kahdeksan luokanopettajaa. Haastattelujen kesto vaihteli 15 minuutista 40 mi-
nuuttiin. Litteroituna aineistoa kertyi yhteensä 40 sivua. Ajallisesti lyhytkestoisimmasta 
haastattelusta kertyi litteroitua aineistoa kolme sivua ja pisimmästä haastattelusta viisi 
sivua. Haastateltavien puhetavat vaihtelivat niukkasanaisesta runsaaseen. Osa haastatel-
tavista oli ennakkoon jäsentänyt aihetta tutkimussuunnitelmaa lukemalla, näin ollen haas-
tatteluissa käytetyt ilmaisut olivat täsmällisempiä, vaikkakin niukkasanaisempia. Haastat-
telut toteutettiin kahta lukuun ottamatta luokanopettajien työpaikoilla, joko heidän omissa 
opetustiloissaan tai neuvottelutiloissa. Yksi haastattelu toteutettiin Joensuussa yliopiston 
kirjaston ryhmätyötilassa ja yksi Joensuun pääkirjaston kahvilassa.   
 
Aineiston analysointivaiheessa pyrin luokittelemaan aineiston järjestelmällisesti.  Laadulli-
sen tutkimuksen luotettavuuteen liittyy muitakin seikkoja ja on otettava huomioon tutki-
muksen tilannesidonnaisuus ja tutkija itse osana tutkimusta. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 184 
– 185.) Kvalitatiivisen tutkimuksen tilannesidonnaisuutta tähdentävät Holstein ja Gubrium 
(2004, 267 – 269), joiden mukaan kontekstia ei voida koskaan tutkimuksessa tyhjentävästi 
määrittää ja kontekstisidonnaisuus kvalitatiivisessa tutkimuksessa (aika, paikka, kulttuuri 
ja muut arkipäivän sidonnaisuudet) pitää ottaa huomioon, eikä se saa olla esteenä tutki-
muksen tekemiselle. Ne asiat, joita tutkitaan, pitää määrittää selkeästi. Yhteydet käytäntö-
jen ja niiden taustalla olevien tekijöiden, kuten konteksti, sosiokulttuuriset raamit ja raken-
teet, välillä on tehtävä näkyväksi tutkimusta tehtäessä. Konteksti tulisi nähdä dynaamise-
na paikallaan pysyvän sijaan ja tutkijan on varottava jäädyttämästä sitä – eri tilanteessa 
sama asia voi näyttäytyä eri tavalla. Konteksti on tapauskohtainen ilmiö, joka kuvaa mah-
dollisuuksien olosuhteita tai olosuhteiden mahdollisuuksia. Näin ollen tutkimuksen tarkas-
telulähtökohdat tulisi määrittää joka kerta uudelleen tutkimuskysymyksen ja tutkijan mie-
lenkiinnon mukaan ennemmin kuin auktoriteetin kautta. Tutkijan täytyy kyetä joustavaan 
työotteeseen, jotta saa esille sitä mitä hakee. On osattava liikkua yleisestä yksityiseen, 
ylhäältä alas tai yksityisestä yleiseen ja tutkimukseen liittyvien elementtien välillä ristiin 
rastiin joustavasti. Jos lähtee liikkeelle yleisestä, vain kokonaisuuden katsominen voi hei-
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kentää ensisijaisen kohtaamisen merkityksien näkemistä taas yksityisestä yleiseen työs-
kentelyssä tutkija voi hautautua pienten yksityiskohtien alle, eikä näe tärkeimpiä yleisiä 
kokonaisuuksia juuttuessaan monimutkaisiin yksityiskohtiin. (Holstein & Gubrium 2004, 
267 – 280.) 
 
Muuttuvat tilanteet ja käsitykset tutkittavasta ilmiöstä aiheuttavat sen, että samoilla kysy-
myksillä voidaan saada erilaisia vastauksia eri aikana ja eri paikassa. Haastattelututki-
muksessa tulisi aina muistaa, että tulos on aina seurausta haastattelijan ja haastateltavan 
yhteistoiminnasta. Luotettavuuden lisäämiseksi tutkijan on osattava määritellä tutkimuk-
sen keskeiset käsitteet lähtien omista arkikokemuksista, jotka voivat olla sekä tutkittavien 
että muiden tutkijoiden kanssa samansuuntaisia. Tämän jälkeen on perehdyttävä muiden 
tutkijoiden tekemiin määritelmiin käytettävistä käsitteistä, jonka jälkeen tutkittavat määritte-
levät haastatteluissa ne käsitteet, joita tutkimus koskee. Teemahaastattelussa liikutaan 
kaikilla kolmella alueella joustavasti ja vuoropuhelussa keskenään. Laadullisen tutkimuk-
sen luotettavuutta voidaan lisätä myös tarkistamalla. Tällä tarkoitetaan sitä, että tutkija 
perustelee tutkimuksen kuluessa niitä valintoja, joita hän on tehnyt. Mitä vaihtoehtoja on 
rajattu pois ja mitä on käytetty. Aineistosta saatujen tuloksien laatua voidaan parantaa 
viittaamalla sopivissa paikoissa kirjallisuuteen. Toisaalta tutkimuksen etenemisen kannalta 
on tärkeää, että tutkija ei jää jokaiselle kommentille etsimään vahvistusta kirjallisuudesta 
vaan esittää tulkinnan omin sanoin. (Hirsjärvi & Hurme 2009, 185 – 190.) Analyysin tuo-
toksen pitäisi olla tärkeämpää kuin lähtötilanteen määrittelemisen, jotta päästäisiin mah-















Olen jakanut tutkielman tulokset kahteen erilliseen lukuun päätutkimuskysymysten mu-
kaan. Luvussa 3.1 esittelen neljä oppimisen ilon ulottuvuutta ja luvussa 3.2 luokanopetta-
jien antamia merkityksiä oppimisen ilolle. Peilaan tutkielman tuloksia aiemmin esitettyihin 
teoreettisiin lähestymisiin oppimisen ilosta. 
 
 
3.1 Oppimisen ilon ulottuvuudet luokanopettajien näkökulmasta 
 
Haastatellut luokanopettajat lähtivät määrittelemään oppimisen iloa joko omien oppimis-
kokemustensa näkökulmasta tai näkökulmasta luokanopettajana. Oppimisen ilon ulottu-
vuuksia tai kategorioita löytyi vastauksista neljä: oppimisen ilo yksilön näkökulmasta, op-
pimisen ilo tehtävän kautta, oppimisen ilo opettajan ammattitaitona ja oppimisen ilo yhtei-
sön tai ryhmän näkökulmasta. Nämä elementit sisältyvät oppimisympäristöteoriaan ja täy-
dentyvät itsesäätöisen oppimisen teorialla. Samalla ne tukevat tässä opetussuunnitelman 
perusteluonnoksessa käsiteltyjä teemoja kokonaisuuden hahmottamisesta (Opetushallitus 
2014a, 11.) Lisäksi oppimisen ilon ulottuvuuksien käsityksistä on löydettävissä viitteitä 





KUVIO 2 Oppimisen ilon neljä ulottuvuutta. 
 
 
Oppimisen ilosta oli haastattelujen perusteella löydettävissä neljä erillistä ja toisaalta toi-
siinsa liittyvää ulottuvuutta, jotka kaikki eivät välttämättä esiinny yhtä aikaa, mutta joiden 
kautta voidaan luoda oppimisen ilolle tilaisuuksia esiintyä. Kuviossa 2 hahmottelen oppi-
misen ilon ulottuvuuksia perustuen haastattelujen tuloksiin. Ulottuvuuksien painoarvo voi 
vaihdella tilanteen mukaan.  
 
Aineisosta nousi esiin oppimisen ilon syntymisen pohtimisen kautta kuva luokanopettajien 
käsityksestä oppimisesta konstruktivistisena ja sosiokulttuurisena ilmiönä, jossa opetuk-
sen järjestäminen ja keinot ovat mielellään monenlaisia – suorasta ohjauksesta keksivään 
oppimiseen. Tärkeänä pidettiin monipuolisia opetusmenetelmiä ja niiden sopivaa vaihtele-
vuutta sekä tarkoituksenmukaisuutta. (Lehtinen ym. 2007, 248 – 251.) 
 
Oppimisen ilon ilmenemisessä kysymystä tarkensin siihen suuntaan, miltä oppimisen ilo 
näyttää ja minkälaista on työskennellä opetustilanteessa, jossa oppimisen iloa ilmenee. 
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Oppimisen ilon ilmenemisen opettajat kokivat asiana, joka on erillinen ilonpidosta tai 
hauskasta viihtymisestä. Oppimisen ilon ilmenemisen merkkinä pidettiin keskittymistä kä-
sillä olevaan tehtävään, oivallusten jakamista, työskentelyn sujuvuutta ja halua jatkaa op-
pimistehtävän tekemistä vapaa-ajalla. Oppimisen iloa opettajat näkivät tehtävien tekemi-
sen aikana ja sen lisäksi oppimisen iloa koettiin ilmenevän myös tehtävän jälkeen: kun 
vaikeaksi koettu asia on saatu päätökseen, oppilaat iloitsivat oppimastaan joko sanoin tai 
ilmein ja elein. Harjoittelemisen ja pitkäjänteisen työskentelyn kautta saavutettua tiedon tai 
taidon omaksumista pidettiin yhtenä oppimisen ilon ilmenemisen muotona. 
 
 
3.1.1 Oppimisen ilo yksilön tietoina ja taitoina 
 
Oppimisen iloa pidettiin oppijan sisäisenä, positiivisena tunnetilana, joka mahdollistaa 
oppimisesta nauttimisen ja itseään varten opiskelun.  Oppimisen ilon nähtiin myös helpot-
tavan opettajan työtä.  
 
”Oppijalla ois semmonen positiivinen ja hyvä asenne.” (Opettaja1) 
 
”Positiivinen kokemus oppilaalle - -
1
  nauttii siitä, että oppii uutta.” (Opettaja2) (Opet-
taja4) 
 
Positiivinen asenne aihetta kohtaan auttaa oppilasta oppimaan. Oppilas pyrkii löytämään 
vastauksia aktiivisesti, jos hän ei ymmärrä tai ei pääse alkuun. Joustava avunhaku on yksi 
itseohjautuvan tai itsesäätöisen oppimisen strategia, jossa oppija pyrkii löytämään vasta-
uksia akateemiseen ongelmaan ja tavoittelee tehtävästä suoriutumista ymmärtämisen 
kautta. Joustava avunhaku on sosiaalinen opiskelustrategia, jonka avulla oppija hakee 
apua itseään taitavammalta. (Newman 2007, 315 – 317.) Strategia lähenee Vygotzkyn 
lähikehityksen vyöhykettä: lapsen kehitys vaatii sosiaalista vuorovaikutusta. Lapsella on 
aktiivinen osa sosiaalisessa kanssakäymisessä. Riittävän ja oikea-aikaisen tuen turvin 
oppilas pystyy suoriutumaan tehtävästään. Nämä oppimisen ohjaukseen käytettävät kei-
not sisältyvät myös menetelmään nimeltään ”scaffolding”, joka suomennettuna tarkoittaa 
oppimisen oikea-aikaista tukemista. (Rantala 2004, 188 – 189). Itsesäätöisessä oppimi-
sessa on tärkeää huomata ne tilanteet, joissa tehtävä vaatii ulkopuolista tukea – tehtävä 
on omiin taitoihin nähden liian vaativa. Itsesäätöinen oppija tunnistaa tilanteet, joissa itse-
ohjautuvuudesta on laskeuduttava takaisin toisten ohjattavaksi, jolloin toisen tarjoama apu 
on oppijan itsensä hallittavissa – oppija on sekä rakentaja että rakennuksen kohde. Taita-
va oppilas osaa liikkua edestakaisin toisen tuen ja itseohjautuvuuden välillä aina tilantees-
                                                          




ta riippuen. Ohjauksentarve on aina tilanne- ja kontekstisidonnaista ja vaatii oppijalta tie-
toista toimintaa tilanteen hyväksymiseksi. Kognitiivisen, sosiaalisen ja emotionaalisen 
kypsyyden merkkinä voidaan pitää ymmärrystä siitä, että olemme toisistamme riippuvaisia 
koko elämämme ajan.  (Newman 2007, 315 – 317.) 
 
”Oppilaalla on silloin helpompi oppia, kun on innokkaasti ja ilolla siinä mukana. Ha-
luaa tietää enemmän, että jos vaikka ohjeet on epäselvät niin silloin kun siinä on ilo 
mukana ja haluaa tehdä sitä juttua, oppilas kyselee enemmän ja selvittää sitä itelle 
ja pystyy paremmin sen oppimaankin. Ja opettajallekin on helpompaa opettaa oppi-
lasta.” (Opettaja4) 
 
Oppimisen iloa sisältävä oppiminen koetaan itselle tärkeäksi ja positiiviseksi asiaksi.  
 
”Asioita ei opiskella vain ketään toisia varten vaan sitä varten, että on mukavaa op-
pia.” (Opettaja8) 
 
Toisaalta opettajista osa näki, että tehtävän ja oppijan kohtaaminen sopivan haastavalla 
tasolla synnyttäisi oppimisen iloa. Nämä näkökulmat nojaavat vahvasti Vygotzkyn ja 
Csikszentmihalyin teorioihin lähikehityksen vyöhykkeestä ja flowsta.  Myös luontaista ute-
liaisuutta uusia – ja miksei tuttujakin – asioita kohtaan kuvailtiin oppimisen ilon määritel-
missä. 
 
Lähikehityksen vyöhyke on Lev Vygotzkyn 1920 – 30 -luvuilla kehittämän kulttuurisen ke-
hityksen teorian keskeinen käsite, jota Vygotzky käytti kuvatessaan sekä lasten oppimista 
koulussa että leikkiä (Bredikyte 2011, 34). Kulttuurisen kehityksen teorian lähtökohtina 
ovat kieli, sosiaalinen vuorovaikutus ja kulttuuri oppimisen erityisedellytyksinä. (Lehtinen 
ym. 2007, 112.) 
 
Lähikehityksen vyöhykkeellä tarkoitetaan niitä tietoja ja taitoja, jotka ovat aloittelevan oppi-
jan ulottuvilla vain kokeneemman oppijan avun turvin. Kokeneempi oppija voi olla aikuinen 
tai tiedoiltaan kehittyneempi lapsi. Ympäristö ja oppijan kehitystaso ovat vuorovaikutuk-
sessa ja riippuvuussuhteessa toisiinsa nähden ja pienin askelin on mahdollista nostaa 
tavoitetasoa korkeammalle. Lähikehityksen vyöhyke voi syntyä joko vuorovaikutuksessa 
kokeneemman oppijan kanssa tai esineympäristössä, jossa oppija luo itse spontaanisti 
oman lähikehityksen vyöhykkeensä toimimalla isompien lasten tai aikuisten tavoin. Leikki 
on merkityksellinen kehityksen lähde itsessään. (Lehtinen ym. 2007, 114 – 115; Bredikyte 
2011, 35.) 
 




”Kun lapsi työskentelee itselleen sopivalla tasolla. Ehkä voisi Vygotzkyn lähikehityk-
sen vyöhykkeen puolelle mennä.” (Opettaja7) 
 
Oppimisen iloa peilattiin aineistossa myös vastakohtana raskaalle puurtamiselle koulussa. 
Oppimisen ilon nähtiin olevan oppilaan sisäistä, joka kantaa myös kurjien asioiden yli. 
Oppilas kykeni tällaisessa tilanteessa löytämään hyviä ja mukavia puolia myös ikäviksi 
koetuista asioista. Rantala (2005, 207 – 209) kuvailee näitä ikäväksi koettujen tilanteiden 
kääntämistä positiivisiksi mikroflow käsitteen kautta. Mikroflow’n (Csikszentmihalyi 2000, 
164 – 178) kautta pienin liikkein saadaan ikävätkin asiat kulkemaan mukana. Tosin näitä 
liikehdintöjä usein tulkitaan häiriötekijöiksi luokassa. Rantala oli löytänyt omasta luokas-
taan näitä pieniä, oppitunnilla tapahtuvia viivoittimen näpsyttelyjä tai pieniä ääntelyjä teh-
tävien lomassa. Hän kuitenkin piti niitä tärkeinä keskittymistä helpottavina tekijöinä, koska 
jos ne poistettiin, siitä aiheutui negatiivisia seurauksia kuten väsymystä, keskittymiskyvyt-
tömyyttä tai muistamattomuutta ja oivaltamiskyvyn heikkenemistä. Toisaalta se, mitä 
haastateltava tarkoitti tällä, oli enemmänkin sitä, että oppilaat kokivat ikävätkin tehtävät 
tärkeiksi ja oppimisen arvoisiksi. Oppilaat haluavat oppia, vaikka tilanne tai oppimisympä-
ristö ei tukisikaan oppimisen iloa, oppilas hakee, ennakoi ja luo oman oppimisen iloa tuot-
tavan tilansa ja pyrkii luontaisesti kohti positiivista kokemusta. (Rantala 2005, 274 – 275.) 
Tähän viittaa myös Csikszentmihalyi (2005, 78 – 79) siinä, ettei tehtävää tehdessä sinän-
sä synny hyvää oloa ja iloa, vaan sen ilon eteen joutuu ponnistelemaan ja vasta myö-
hemmin osaa yhdistää sen siihen ikäväksi koettuun asiaan.  
 
”Tunnetila, näkyy oppijan olemuksesta, voi olla hauskaa.” (Opettaja6) 
 
”Oppimisen ilo sillä tavalla vastakohta tämmöselle työläälle ikävälle oppimiselle, että 
positiivinen tunnekokemus siihen liittyy.” (Opettaja7) 
 
”Kurjatkin asiat koitetaan kääntää semmosiks, että niitä ois ihan hauska opiskella. 
Kun ne täytyy opiskella, niin yritetään tehdä siitä oppimisesta mahdollisimman haus-
kaa tai mahdollisimman mukavaa.” (Opettaja8) 
 
Oppimisen ilon nähtiin olevan syntyisin oppilaasta itsestään. Opettajan tehtävänä olisi 
saada oppimisen ilo esille oppilaissa. Luoda ne puitteet, joiden varaan oppimisen ilon ko-
keminen voi parhaimmillaan rakentua. Rantalan (2005, 271) mukaan oppimisen iloa ei 
voida oppilaalle tuottaa. Luokanopettajalla on kuitenkin mahdollisuus muokata oppitunnit 
ja koulupäivät niin, että oppimisen ilolle on tilaa.  
 
Sisäsyntyisen motivaation teorioiden mukaan autonomian kokemus edistää motivoitunutta 
toimintaa (Aunola 2005, 116 – 117). Samansuuntaisia päätelmiä löytyy niin itseohjautuvan 
oppimisen teoriasta (Schunk & Zimmermann 2007, 1 – 6) kuin flow-teoriasta (esim. Järvi-




”Tehtävät, mitä tehdään, niin annetaan vaihtoehtoja, jotta oppilailla olis mahollista 
osittain myös aina välillä valita, että mikä häntä nyt eniten kiinnostaa.” (Opettaja8) 
 
Toisaalta esitettiin myös epäilyä sekä sisäsyntyisen motivaation että itseohjautuvan oppi-
misen olemassaolosta. Ulkoisen motivaation keinot oli koettu käytännössä tehokkaina 
oppimisen kannalta. Erilaiset palkitsemisjärjestelmät ovat keinoja motivoida oppilasta ul-
koapäin. Se, miten opettaja käyttää palkitsemista, voi vaikuttaa oppilaan motivaatioon. 
Palkkiot motivoivat, kun ihmiset uskovat siihen, että tietynlainen käyttäytyminen tullaan 
palkitsemaan. Palkkiot, joita saa saavutettuaan ennalta sovitun tavoitteen, voi ylläpitää 
motivaatiota ja juurruttaa minäpystyvyyden tunnetta hyvän suorituksen kautta. Näin ollen 
palkitseminen hyvästä suorituksesta on oppilaalle merkki edistymisestä. Jos palkkioita 
jaetaan tehtävään käytetyn ajan perusteella, eikä vaadita muuta, voi palkitseminen kään-
tyä itseään vastaan motivaatiota heikentäväksi tekijäksi. Jos palkitsemista käytetään moti-
vointikeinona, sen tulisi kohdistua oppimisprosessiin ja opettajan tulisi ilmaista oppilaille 
selkeästi palkitsemisen yhteys oppimiseen. (Schunk ym. 2013, 294 – 295.) 
 
”Mutta mie en taas usko ihan siihen, että ihminen olis niin itseohjautuva, että opiske-
lu sinällään tuottais niin paljon iloa, että ilman tämmösiä niinku pieniä pakkoja tai 
porkkanoita niin sitä niinku syntyis. Syntyy vaatimusten kautta se oppimisen ilo.” 
(Opettaja2) 
 
Oppimisen ilo voi ilmetä monella eri tavalla. Se ei välttämättä ole ulospäin havaittavissa 
olevaa tai se voi olla riehakasta riemua. Oppimisen ilo ei ole kuitenkaan hauskanpitoa 
viihtymisen vuoksi vaan jotain, jota koetaan ja näytetään oppimistilanteessa tai sen jäl-
keen onnistumisen yhteydessä. 
 
”Ei välttämättä ulospäin purkautuvaa riemua. Jotenkin ehkä myös löytää myös se 
hiljaisempi oppimisen ilo. Iloa lähellä on ilonpito, joka ei välttämättä liity nyt tähän 
asiaan. - - Semmonen oppimisen ilohan usein tuottaa liikettä ja elämääkin ja ääntä-
kin vaik ei se sitä oo ja voi se olla hiljaistakin ja se voi olla semmostakin että on hir-
vee draivi päällä.” (Opettaja1) 
 
Oppimisen ilon ilmenemiseen liittyy myös opettajan tulkintaa oppilaan nonverbaalista vies-
tinnästä. Kouluympäristössä suositaan positiivisia ilmaisuja ja negatiivinen viesti voi tulla 
ilmi vain ilmeiden ja eleiden kautta. Näiden viestien tulkitseminen vaatii opettajalta oppi-
laantuntemusta ja tilannetajua. Oppilaalla voi olla pelko, että negatiivisten tunteiden ilmai-
sun kautta joutuu arvioinnin kohteeksi. Kouluikäinen lapsi oppii koulussa hillitsemään tun-
teitaan ja suosimaan positiivisia ilmaisuja. Negatiiviset ilmaisut voidaan kätkeä ironiaan tai 
parodiointiin. Positiivisen reaktion puute voi olla myös merkki negatiivisesta tunteesta. 
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Tunnereaktioiden tulkinta on aina liitettävä kontekstiin, jotta viestit tulisivat oikein ymmär-
retyiksi. (Rantala, 2005, 246 – 250.) Toisaalta nonverbaalin viestinnän kautta voidaan 
tulkita myös oppimisen ilon kokemista. 
 
”Ihan fyysinen ilo, sen näkee semmosesta silmien tuikkeesta, mitä se parhaimmil-
laan.” (Opettaja6) 
 
Haastatteluista esiin nousseet aihealueet lähenivät itsesäätöisen oppimisen teoriaa, joka 
kytkee motivaation vaikutuksen oppimiseen. Tässä teoriassa otetaan kantaa myös positii-
visten tunteiden vaikutukseen oppimisessa ja mitä muita näkökulmia oppimisen edistämi-
sessä on otettava huomioon, jotta pysyviä muutoksia voidaan saada aikaan. Opettajat 
kuvasivat haastatteluissa samankaltaisia ilmiöitä, joita teoriassa ovat käsitteellistäneet 
mm. Schunk ja Zimmermann (2007, 1 – 6). Itsesäätöisen tai itseohjautuvan oppijan omi-
naisuuksia ovat tunne siitä, että selviytyy eteen tulevista haasteista eli minäpystyvyys, 
hänellä on hyvät sosiaaliset voimavarat, hän osaa ja uskaltaa hakea apua joustavasti, 
osaa käyttää valinnanvapautta silloin kun sitä on tarjolla ja asettaa tavoitteensa korkealle.  
 
Oppimisen ilo yksilöllisenä ulottuvuutena on oppilaan sisäsyntyistä uteliaisuutta, jota voi-
daan ruokkia tukemalla oppilasta ja kannustamalla häntä laajentamaan ja syventämään 
kiinnostustaan. Sopiva valinnaisuus ja palkkiot voivat lisätä oppimisesta koettua iloa. Op-
pimisen ilo yksilön näkökulmasta voi olla fyysistä ja psyykkistä, näkyvää ja sisäistä riippu-
en oppilaasta.  
 
 
3.1.2 Oppimisen ilo tehtävän näkökulmasta 
 
Yksi näkökulma oppimisen ilon käsitteeseen oli se, että oppimisen iloa on ponnistelemi-
nen päämäärän eteen ja varsinkin silloin oppimisen iloa voidaan kokea, kun tehtävä on 
koettu ensin vaikeaksi. Tässä tarvitaan opettajan tukea, jotta vastenmielinen tehtävä näh-
täisiin ratkaistavana. Tehtävän ja tekijän on kohdattava. Oppilaan käsitys siitä, kykeneekö 
hän suoriutumaan tehtävästä, on ratkaisevassa asemassa. Scaffolding-tekniikassa käytet-
ty oikea-aikainen ohjaus on tässä paikallaan ja antaa oppilaalle tunnetta siitä, että tehtävä 
on ratkaistavissa. (Rantala 2005, 274 – 275; Csikszentmihalyi 2005, 82 – 106.) 
 
Kun tehtävä ja tekijä kohtaavat, voi syntyä optimaalinen oppimisen kokemus eli flow. Teki-
jällä on tunne, että tämän tehtävän kykenen ratkaisemaan. (Csikszentmihalyi 2005, 82 – 
106) Tehtävän näkökulmasta oppimisen iloa voi siis syntyä, jos tehtävä on sopivan tasoi-




”Opittava asia on sopivasti haastava.” (Opettaja1) 
 
Konkreettisuus onnistumisessa ja jälleen vaikeaksi koetun tehtävän ”selättäminen” ilmen-
tävät oppimisen iloa. Harjoittelusta eroon pääseminen palkitsee ja itse oppiminen voidaan 
kokea palkitsevana. Jos oppimisesta jää näkyväksi vielä jokin konkreettinen tuotos, voi-
daan sitä ihailla vielä tehtävän tekemisen jälkeen. Oppimisen ilon kokeminen voi syntyä 
vaikeuksien kautta, kun vaikeaksi koettu tehtävä on saatettu loppuun. Tehtävän loppuun 
tekemisellä on merkitystä sisäisen motivaation syntymiselle. (Rantala 2005, 231). Oppimi-
sen ilo nähdään tässä muodostuvan kuten Varilan ja Lehtosaaren (2001, 151) kuvailema 
työnilo: hitaasti pitkäjänteisen työskentelyn tuloksena. 
 
”Kaksoispalkintona: osaamisena ja harjoittelusta eroon pääsemisenä. Henkilökoh-
taisena oppilaalle - -  oppimisen iloa syntyy vielä enemmän sillon jos joku asia on 
koettu ensin vaikeeks ja sitten kun yhtäkkiä huomaa että rupee sujumaan niin se on 
palkitsevaa.” (Opettaja2) 
 
”Joskus jonkun jutun oppiminen ja opiskelu ulkoa opiskelu voi olla tuskallista. Sitten, 
kun huomataan se tulos, että vitsi mie osaankin tämän jo näin nopeasti, niin kyllähän 
siinä näkyy se oppimisen ilo.” (Opettaja8) 
 
”Sitten jos lähetään siihen iloon, mikä syntyy siitä valmiista tuotoksesta, jos nyt mo-
nessakaan asiassa siitä voidaan puhua, että on saatu jotakin valmiiksi, kun on opittu 
jotakin. On olemassa semmosta, että sen prosessin aikana ei ole sitä oppimisen iloa 
koettu, mutta kun se on saatu valmiiksi. Osaksi se ilo on sitä, ettei sitä enää tarvii 
tehdä. Siihen helpotukseen sekoittuu varovaista ylpeyttä, että kyllä minä onnistuin 
tämän tekemään siitä huolimatta, että tämä oli vaikee.” (Opettaja6) 
 
Kuten aiemmin on sanottu opittavan asian sopiva haasteellisuus ja mielekkyys koettiin 
tärkeäksi osaksi oppimisen ilon syntymisessä. Oppimisen ilo voi syntyä sekä itsenäisessä 
työskentelyssä että ryhmässä työskentelemällä. 
 
”Mielekkäät oppimistehtävät, että se lapsi voi kokea, että hän pystyy oppimaan sen 
asian ja että se oppiminen ei ole liian helppo se tehtävä, jolloin se tullee, että tätä 
tehhään vaan tekemisen vuoksi. Siinä on tietynlainen haaste, jonka se lapsi pystyy 
saavuttamaan ja sitä kautta kokemaan sitä iloa. Ja oppimisen iloa voi syntyä oppi-
laalla yksikseen työskennellessä tai sitten porukassa.” (Opettaja7) 
 
Tehtävien ratkaisemisen lisäksi oppimisen ilon syntymisessä pidettiin tärkeänä sitä, että 
oppilailla herää mielenkiinto aihealuetta kohtaan. Tässä eräs opettaja piti tärkeänä sitä, 
että saadaan oppilaat tarttumaan tehtävään mielenkiintoisten kysymysten voimin.  
 





Selkeät tavoitteenasettelut helpottavat oppimisen ilon syntymistä. Selkeä tavoitteenasette-
lu ja jatkuva palaute ovat flow:n osatekijöitä. (Csikszentmihalyi 2005, 82 – 106). Haastat-
telujen perusteella voidaan sanoa tavoitteenasettelun olevan tärkeä tekijä myös oppimi-
sen ilon syntymisessä. 
 
”No onhan se sitten jos mietit ihan näitä tutkintojakin, niin sitten kun siulla on joku ta-
voite niin sen tavoitteen saavuttaminen tuottaa sitä iloa niin aikuisilla kuin lapsilla-
kin.” (Opettaja2) 
 
Joustava avunhankinta itsesäätöisen oppimisen strategiana tarjoaa opettajalle mahdolli-
suuden lisätä oppilaidensa psykologisten tarpeiden täyttämistä. Kun oppilaat ovat motivoi-
tuneita ja innostuneita tehtävään, he myös kyselevät ja ottavat aktiivisempaa roolia oppi-
misessaan. Joustavan avunhankinnan strategia auttaa oppilaita ongelmanratkaisussa, 
ylläpitää tehtävään sitoutumista ja mielenkiintoa tehtävää kohtaan. Koulupolkuaan aloitta-
van oppilaan on helpompi lähestyä opettajaa mieltään askarruttavilla kysymyksillä kuin 
vanhemman oppilaan, koska nuorempi oppilas luottaa enemmän opettajan auttavan hän-
tä. Mitä vanhemmaksi oppilas kasvaa, sitä korkeammaksi avunpyytämisen kynnys tulee. 
Apua ei uskalleta pyytää vaikkapa siksi, että pelätään opettajan ja luokkatoverien näkevän 
avunhakijan tyhmänä. Yhteisten ja yksilöllisten tavoitteiden selkeys, oppilaantuntemus ja 
opettajan halu auttaa oppilaitaan ovat niitä positiivisia asioita, joilla voidaan parantaa oppi-
laiden uskallusta hakea apua oppimistehtäviin. Oppilaiden tulisi myös saada valita henki-
lö, jolta apua hakevat. Oppilaat eivät välttämättä halua ensimmäiseksi kysyä apua opetta-
jalta tai vierustoverilta vaan siltä luokan oppilaalta, jonka he tietävät olevan erityisasian-
tuntija kyseisessä aiheessa. Kun oppilas kysyy opettajalta käsillä olevasta tehtävästä, hän 
ilmaisee kiinnostuksensa aihetta kohtaan. Tämä voi lisätä niin opettajan kuin oppilaan 
osallisuutta ja sitoutumista työhön. Opettajalta tämä vaatii kärsivällisyyttä: tärkeää ei ole 
kiirehtiä oikean vastauksen antamista vaan kuunnella oppilasta.  (Newman 2007, 329 – 
333). Kun tehtävä on riittävän haastava ja mielekäs oppilaalle, hän suuntaa tarkkaavai-
suutensa tehtävään. Parhaimmillaan hyvän tehtävän tekeminen tempaa mukaansa ja 
saavutetaan flow tila, jossa ajantaju katoaa ja tehtävää haluttaisiin jatkaa vielä kotona, 
omaksi iloksi. (Csikszentmihalyi 2005, 82 – 106.) 
 
”Oppilas keskittyy, jotenkin tiiviisti keskittyny siihen tehtävään ja ehkä luokkaan on 
laskeutunut sellainen kiva Positiivisena syventymisenä siihen tekemiseen. - - Ne on 
silleen intensiivisesti siinä työskentelyssä mukana, tekee sitä juttua, mitä pitääkin te-
hä. Kyselee enemmän, millä tavalla tän tekis paremmin tai jos on tehny sen tehtä-
vän, niin mitä vois tehä lisää vielä. Niillä on sitä kyselyä mukana siinä. - -  
Haluais edelleen jatkaa sitä (tehtävää) kotona ja kehittää sitä edelleen.” (Opettaja4) 
 
”Ilmeet, eleet ja se tekeminen, tekemään ryhtyminen, myös sanallisesti. Jo tämän 
ikäiset osaavat sanoa sen, että mikä tuntuu mukavalta, mikä kivaa ja mikä taas sit-
ten ei. - - Oppilaat rupeaa töihin. Ne on innoissaan, että ne ryhtyy töihin ja ehkä jat-
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kavat sitä silleen, etteivät huomaakaan ajankulua. Kysyvät ja osallistuvat. Varmaan 
se liittyy myös työrauhaan, että tulee sitä semmoista tekemisen meininkiä siihen 
enemmän. - - Unohdetaan ehkä joskus se, että välitunti vaikka alkais. Ikään kuin 
hommat jatkuis sitten tai ei maltettais lopettaakaan sitä työtä.  Halutaan tutkia sitä 
myös sitten, mitä on kuullu, että jotkut jatkaa sitä työtä sitten kotona. Eli haluavat 
tehdä kotona vielä lisää jotakin siihen liittyen, että perheestä on tullut tällasta viestiä, 
että jos on koulussa tehty jotakin juttua, niin oppilaat jatkaa sitä kotona. Sehän on si-
tä parhaimmillaan.”  (Opettaja8) 
 
Oppimisen iloa voidaan kokea erilaisia tehtäviä tekemällä. Toiminnallisuus voi tuottaa mo-
nelle oppimisen iloa. Toiminta ei jää opettajan ohjeistuksen varaan, vaan sitä kehitellään 
eteenpäin. Yhdessä tekeminen voi tuottaa suurta oppimisen iloa. 
 
”Oppimisen ilo näkyy silleen, että jos me ruvetaan tekemään jotain toiminnallista niin 
se, oppilaat niin kuin innostuvat siitä ja ne ruppee kehittelemään sitä hommaa 
eteenpäin. Välillä tuntuu siltä, että mopo karkaa käsistä, mutta hyö kuitenkin pyssyy 
aiheessa.” (Opettaja7) 
 
Tehtävän näkökulmasta tarkasteltuna oppimisen iloa synnyttivät eniten tehtävät, jotka 
koettiin mielekkäiksi ja joilla oli yhtymäkohtia oppilaiden kokemusmaailmaan ja kiinnostuk-
siin. Oppimisen iloa voidaan tehtävän kautta kokea niin itsenäisessä työskentelyssä kuin 
ryhmässä työskentelemällä. Erilaiset ja monipuoliset tehtävät voivat innostaa oppilaita ja 
tuottaa oppimisen iloa enemmän kuin yksitoikkoiset ja vähän vaihtelua sisältävät tehtävät. 
Iloa tuottava tehtävä voi yhtä hyvin olla kynä-paperi tehtävä kuin toiminnallinen tehtävä. 
 
 
3.1.3 Oppimisen ilo opettajan ammattitaitona 
 
Yksi näkökulma oppimisen iloon löytyi myös opettajan ammattitaidosta. Opettaja ei voi 
ohittaa oppilaiden erilaisuutta, erilaisia taustoja tai kiinnostuksenkohteita. Opettajan tulisi-
kin osata nostaa oppilaiden vahvuuksien kautta sitä osaamista – tietoja ja taitoja, jotka 
myöhemmin voivat tuottaa oppimisen iloa. Opettajan ammattitaitoa on osata yhdistää 
ryhmä- ja yksilötyöskentely, käyttää monipuolisia menetelmiä ja nähdä lapsi sellaisena 
kuin hän on ja kunnioittaa sitä. Haastatteluissakin vilahteli se, että opettaja tekee työtä 
omalla persoonallaan. Näistä oppimisen ilon määritelmistä sai kuitenkin sellaisen kuvan, 
että vaikka jokainen opettaja on oma persoonansa, he tekevät työtä ensisijaisesti ammat-
titaitonsa varassa ei persoonan.  
 
Rantala (2005, 275 – 276) kuvailee oppimisen ilon rakentumista oppilaan osaamiselle 
ennemmin kuin osaamattomuudelle. Samaan tulokseen päätyivät haastattelemani opetta-
jat määritellessään oppimisen iloa. Yhtäältä oppimisen ilo on vaatimusten ja haasteiden 




”Oppilailta harjoittelun vaatiminen ja osaamisen näyttäminen.” (Opettaja2) 
 
Opettajat luottavat oppilaiden osaamiseen ja taitoihin, mutta vasta vaatimusten kautta ne 
saadaan kukoistamaan. Pienetkin oppilaat voidaan nähdä asiantuntijoina ja opetustilan-
teessa olisi hyvä kartoittaa ne tiedot ja taidot, joita oppilailla jo on kyseisestä aiheesta. 
Opettamisen tulisi rakentua tietämiselle eikä tietämättömyydelle (Rantala 2005, 276). Vie-
lä voimassa olevassa Perusopetuksen opetussuunnitelman perusteissa (Opetushallitus 
2004, 18) kuvataan oppimiskäsitystä rakennusprosessiksi, jossa otetaan huomioon niin 
yksilölliset kuin yhteisölliset lähtökohdat. Vaikka tässä asiakirjassa ei erikseen mainita 
konstruktivistista oppimiskäsitystä, se kuvaillaan selkeästi. Tätä oppimiskäsitystä opettajat 
kuvailivat myös vastauksissaan.  
 
”Että keskitytään siinä oppimisessa tarkastelemaan ennemmin niitä vahvuuksia, mi-
tä sillä oppilaalla on.  Niitten kautta lähestytään niitä haasteita. - - Myöskin pienten 
lasten kohdalla ottaen huomioon sen, että mitä ne jo tietää.  Semmonen konstrukti-
vistinen lähestymistapa. Kun oppilas löytää itselleen mielekkäitä, uusia juttuja niin 
silloin voi kokea sen ahaa-elämyksen ja tuleeko se ilokin sitten siitä.” (Opettaja3) 
 
Palautteenanto on opettamisen yksi keskeisimmistä toiminnoista. Palautteella on tärkeä 
rooli opettajan ja oppilaan välisessä vuorovaikutuksessa. Opettajan antama palaute voi 
kohdistua suoritukseen, motivaatioon, attribuutioon eli miten opettaja tai oppilas itse selit-
tää onnistumista tai epäonnistumista tai oppilaan käyttämään oppimisstrategiaan. (Schunk 
ym. 2013, 291 – 292.) 
 
”Opettajalla eniten haastetta saada houkuteltua siihen se oppimisen ilo siihen joka ei 
ole ollut aina niinku jees mie oon tässä hyvä.” (Opettaja1) 
 
Opettajat pitivät positiivisuutta ja myönteistä palautetta tärkeänä oppimisen ilon syntymi-
sen elementtinä. Opettajalle haastavana näyttäytyivät opeteltavat asiat, joissa oppilas ei 
ollut kokenut olevansa hyvä. Opettajan läsnäololla ja halulla auttaa oppilasta on merkitys-
tä sille, minkälaiseksi oppilaan motivaatio aihetta tai tehtävää kohtaan muodostuu. Tärke-
ää olisikin osata tuke oppilaan yhteenkuuluvuuden, autonomian ja kyvykkyyden tunteita. 
(Newman 2007, 238 – 239.) Opetussuunnitelman perusteissa arvioinnissa tärkeimpänä 
tekijänä on kokonaisuus ja opettajan antama jatkuva palaute. Arvioinnin tulisi olla totuu-
denmukaista ja perustua monipuoliseen näyttöön. (Opetushallitus 2004, 262).  
 
Välitön palaute on myös yksi flow-ilmiön elementeistä. Csikszentmihalyin (2005, 93) mu-
kaan palautteen antaman informaation arvokkuus piilee siinä, että se sisältää symbolisen 
viestin tavoitteen saavuttamisesta. Palautteella tarkoitetaan tässä opettajan antamaa pa-
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lautetta oppilaan työskentelystä tai käyttäytymisestä. Yhtä hyvin se voisi olla oppilaiden 
toisilleen antamaa palautetta tai oppilaan opettajalle antamaa palautetta. Palautteen muo-
to voi olla mitä tahansa, mitä vastaanottaja pitää tässä tapauksessa myönteisenä vahvis-
tuksena toiminnalleen. 
 
”Sitä positiivista palautetta pitäis paljon viljellä ja myönteisyyttä ja tuo niitä onnistu-
misen kokemuksia, että on hyväksytty ja tuo tunnetta että mie oon onnistunu.” 
(Opettaja2) 
 
Kuudennen luokan opettaja kiteytti positiivisen palautteen aitouden tärkeyden puhuessaan 
tarinoiden kirjoittamisesta ja lukemisesta ääneen. Oppilailla oli hyvä ja turvallinen olo luo-
kassa ja jokainen oli tietoinen omista taidoistaan kirjoittajana. Opettajan tehtävänä ei ollut 
tämän opettajan mukaan olla virheiden ja puutteellisuuksien kaivelijana vaan tuoda esiin 
erilaisia puolia kirjoittamisesta. Oppilaiden käsitys omista taidoistaan oli kasvanut realisti-
seksi ja itsetuntemus oli hyvä. Opettajana hän katsoi, että jokainen tiesi oman tasonsa 
kirjoittajana ja ainoastaan hyvien sisällöllisten huomioiden kautta oppimisen iloa voitaisiin 
löytää.  
 
”Virheiden ettiminen ei ole se pääjuttu (kirjoittamisessa) vaan sitä sisältöä saatais 
syntymään. Kyllä ne virheet siitä korjautuu ajan myötä. Viime vuonna kirjoitin kaikis-
ta palautteen ja yritin etsiä hyviä asioita, mitä olis voinu korjata sisällöllisesti. Niin 
miusta oli jännä, kun tänä vuonna taas syksyllä – edellinen tehtiin siis viime keväänä 
– tehtiin sit samanlainen, niin oppilaat vaan kysyivät, että ope sanot sie taas näistä 
niitä hyviä asioita. Kyllähän jokainen haluaa mieluummin kuulla niitä hyviä asioita it-
sestä. Pohjimmiltaan jokainen kuitenkin tietää, että noh ehkä, jos isossa joukossa 
vaikka luetaan niin siitä saa hyvän kuvan, että tuo kirjottaa ihan loistavia tarinoita ja 
ehkä tää miun juttu ei niin hyvin ja mielenkiintosesti ollu kirjotettu. Niin kyllä sen 
varmaan jokainen tässä ryhmässä tietää, ettei opettajan tarvi enää erikseen sanoa.” 
(Opettaja2) 
 
Opettajan auktoriteettiasemaakin epäiltiin ja pohdittiin sitä, miten paljon tietoa nykyään on 
helposti alakoululaisen saatavilla. Opettajan tehtävä nähtiinkin enemmän tiedon lähteille 
ohjaajana. Juurikkala (2008, 47) kuvailee tällaista näkökulmaa opettajan muuntautumises-
ta ilon pedagogiksi, jonka tehtävänä ei ole elämässä tarpeellisten tietojen ja taitojen opet-
taminen vaan auttaa oppilaita hankkimaan näitä tietoja ja taitoja. Järvilehto (2014, 168) 
kuvailee opettajan roolia oppimistilanteessa uuden ymmärryksen ja taitojen luomisen jär-
jestäjänä ennemmin kuin tiedon välittäjänä. Oppimisen perusta on kiinnostus ja opettajan 
tehtävänä olisi havaita oppilaiden kiinnostuksen kohteet ja helpottaa tiedon janon sytty-




”Opettaja ei oo enää semmonen auktortiteetti siellä luokan edessä vaan tiedon läh-
teille ohjaaja, koska opettajallakaan ei voi olla hallussa enää se kaikki tieto, mitä on 
niistä opetettavista aiheista.” (Opettaja3) 
 
Opettajan omaa suhdetta opetettavaan aineeseen pidettiin myös oppimisen ilon syntymi-
sen kannalta tärkeänä. Vaikka kaikkia oppiaineita ei kokisikaan itselle niin mieluisiksi kuin 
haluaisi, pitäisi opettajan löytää opettamisen ja oppimisen ilo myös itsessään. Tärkeänä 
pidettiin myös sitä, että niin opettajalla kuin oppilaillakin voi olla huonoja päiviä, eikä se vie 
kokonaisuudessaan iloa pois vaan osoittaa sen, että kaikenlaiset tunteet on sallittuja ja 
virheitä sattuu ja niistä voidaan ottaa opiksi. Aunolan (2005, 117, 124) mukaan opettajan 
omat asenteet vaikuttavat oppilaiden käsityksiin opetettavasta aineesta. Opettajan suhtau-
tumisella on merkitystä myös siinä, minkälaisina oppijoina oppilaat itseään pitävät. Jos 
opettaja pitää oppilaan minäkuvan ja itsetunnon kehittämistä pedagogisia päämääriä tär-
keämpiä, oppilaiden motivaatio ainetta kohtaan voi kasvaa.  
 
”Opettajan oma suhtautuminen siihen opetettavaan aineeseen, että itekkin löytäis 
siitä sen ilon. Ettei se olis semmosta ryppyotsaista puurtamista ja tiedon päähän 
paukuttamista.” (Opettaja3) 
 
Pienet oppilaat eivät vielä välttämättä osaa tunnistaa omia kiinnostuksenkohteitaan, siksi 
opettajalla on tärkeä rooli innostuksen ja kiinnostuksen lähteille ohjaajana. Voi olla vaike-
aa saada muita innostumaan, jos ei itse ole innostunut aiheesta. Opettajan olisikin hyvä 
pohtia sitä, miten itse innostuisi aiheesta ja sitä kautta lähteä tarjoamaan oppilaille erilaisia 
oppiaineksia. Järvilehto (2014, 167) pohtii, onko opettajan roolin tärkein osa-alue opetta-
minen ollenkaan. Opettajan tehtävänä voisikin olla monipuolisen oppimisympäristön tar-
joaminen, missä oppilaiden olisi hyvä olla ja innostava oppia. (Järvilehto 2014, 166 – 167.)  
 
”Sen oppimisen ilon saa semmoisella omalla olemisellaan. Opettajan pitäisi olla si-
toutunut, motivoitunut työhönsä, innostunut ja oikeasti sen lapsen asialla. Vaikka 
onkin niitä huonoja päiviä, niin ei se haittaa. Se ei tarkoita sitä, että se oppimisen ilo 
olisi mennyttä, jos on välillä vähän huono päivä, että ihmisiähän tässä ollaan. Just 
niin kuin sitä persoonaa, että saahan sitä olla sellainen kun on. Suuremmalla kaaval-
la katsottuna, linjauksella katsottuna niin, jos se motivoituneisuus ja halu, jos sitä 
työtä ei tee niitten lasten takia, oppilaitten takia. Voihan sitä ajatella, että tekee sitä 
hirveen hyvin, mutta siitä puuttuu se sydän. Mie jotenkin itse oon niin tunneihminen, 
että ajattelen, että kun tekee töitä sydämellä, niin se tuottaa myös sitä iloa.” (Opetta-
ja5) 
 
Jos opettaja ei tunnu millään löytävän opettamisen iloa käsillä olevasta aiheesta, on tutkit-
tavien mukaan tukeuduttava ammattitaitoon ja jopa teeskenneltävä kiinnostunutta. On 
väärin oppilaita kohtaan, jos opettaja näyttää kiinnostuksen puutteen tai vähättelee oppi-
laille tärkeää asiaa. Opetusalan ammattijärjestön laatimien opettajan eettisten periaattei-
den mukaan opettajan hyvä ammattietiikka ohjaa opettajan ammattiin liittyviä vuorovaiku-
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tussuhteita. Erilaisuuden kunnioitus kuuluu yhtenä osa-alueena opettajan ammattietiik-
kaan. (Opetusalan ammattijärjestö 2014.) 
 
”Ne on ihan into pinkeenä ja ite on vaan että aijjaa tää on teistä se kivoin juttu tää. 
Eihän sitä tietenkään saa heille näyttää. Sekin on varmasti sitä ammattitaitoa – en 
nyt tarkota sitä, että aloittelijat näyttää ja pitkän linjan opet ei – että oppii huomaa-
maan asioita ja on tarkkasilmäisempi vuosi vuodelta tulee jo pikku nyansseista asioi-
ta huomaamaan.” (Opettaja5) 
 
”Kyllä sillä opettajalla itsellään pitää olla se ilo. Hankala sitä on herättää muissa, jos 
hänellä itsellään ei sitä ole. Näyttää siltä, että ei tämä asia ole minulle ollenkaan tär-
keä tai tää on merkityksetön asia, niin ei siitä oppilaillekaan tule kovin herkästi mer-
kityksellistä asiaa. Mistä taas päästään siihen, että asiahan on kuitenkin se, että 
opettajan työssä ei kaikki asiat voi olla sydäntä lähellä. Niin sitä on vain teeskennel-
tävä, että ne on. Se on osa opettajan ammattia, että kykenee näyttelemään edes sil-
lä tavalla auttavasti, että jos on itsellä jotain huonoja käsityksiä asiasta, niin kuin 
monella on, asia ei niin hirveesti kiinnosta, niin se ei sais ainakaan niin hirvittävästi 
antaa näkyä. Tai sen ei sais antaa yhtään näkyä.” (Opettaja6) 
 
Opettajat arvostivat sitä, että saivat olla osana oppimisen ilon syntymistä. Nähtiin, että 
oppimisen ilo kannattelee varsin pitkälle. Tunteet vaikuttavat mielenkiinnon suuntaami-
seen ja tunnekokemukset vaikuttavat asioiden muistamiseen. Tunnekokemuksen muista-
minen ei välttämättä ole oppimisen kannalta ainoastaan hyvä asia, jos siihen on aikai-
semmin liittynyt epämiellyttäviä oppimiskokemuksia (Rantala 2005, 158 – 159.) 
  
Kyllä, mie opettajana arvostan sitä, että jos mie saan lapselle tuotettua positiivisen 
kokemuksen, jonka se muistaa vielä kolmenkin vuoden päästä, niin silloinhan siitä 
on jäänyt positiivinen muistijälki tälle oppilaalle. Että se kantaa sitten pitkälle. (Opet-
taja7) 
 
Opettajalle yksi näkyvä oppimisen ilon muoto voi olla koemenestys, jolla oppimista usein 
mitataan. Kun oppilaat ovat kiinnostuneita siitä, mitä opetellaan, voi tietojen soveltaminen 
olla myös rikkaampaa. 
 
”Näkyyhän se sitten oppimisessa ja koemenestyksessä. Kun halutaan oikeasti op-
pia, ihan sen oppimisen takia, niin silloin myös koemenestys on parempaa ja tietojen 
soveltaminen.” (Opettaja8) 
 
Opettaja ei voi pakottaa oppimisen iloa esiin oppilaissa. Opettaja voi omalla toiminnallaan 
edesauttaa oppimisen ilon syntymistä luomalla luokkaan turvallisen ilmapiirin, jossa jokai-
sella on hyvä olla, jossa jokainen tulee kuulluksi ja hyväksytyksi juuri sellaisena kuin on. 
Opettajan, varsinkin luokanopettajan, ammattitaitoon nähtiin kuuluvaksi laaja-alaisesti 
kaikista opiskeltavista aineista kiinnostuneena oleminen. Ammattitaitoinen opettaja osaa 
iloita oppilaan kiinnostuksesta, vaikka aihe itselle olisikin vieras. Opettajan ja oppilaiden 
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välinen vuorovaikutteinen suhde voi toimia joko oppimisen ilon sytyttäjänä tai sammutta-
jana; jos opettaja on innostunut, voi innostus tarttua oppilaisiin ja toisinpäin tai jos opettaja 
ei koe asiaa tärkeäksi ja näyttää sen, voi oppilailla olla vaikeuksia kokea oppimisen iloa 
aiheesta. Opettajan asenteilla opittavaa asiaa kohtaan on siis väliä. Näitä opettajan en-
nakkoasenteita voidaan välttää käyttämällä esimerkiksi käänteisiä opetusmenetelmiä, 
englanniksi flipped classroom. Tämä tarkoittaa sitä, että oppilaat opiskelevat sisältöjä en-
sin itsenäisesti ja koulussa jatketaan kotitehtävien, eli tässä tapauksessa koulutehtävien, 
tekemisellä. Tämä kuitenkin vaatii opettajan asenteen muutosta ja todellista halua virittää 
oppilaat oppimisen taajuudelle tarjoamalla mielekkäitä tehtäviä, riittävää tukea ja aitoa 
autonomiaa sekä kaikille oppilaille käyttöön ajanmukaiset laitteet sisältöjen opiskeluun. 
(Järvilehto 2014, 178 – 180.) 
 
 
3.1.4 Oppimisen ilo yhteisöllisyytenä 
 
Yhtenä erillisenä aihealueena oppimisen ilossa nousi yhteisöllisyys. Tätä teemaa opettajat 
tarkensivat niin, että oppimisen ilo nähtiin kumpuavan turvallisesta ilmapiiristä ja opettajan 
hyvistä vuorovaikutustaidoista, joiden kautta ryhmään voi muotoutua virheitä salliva ilma-
piiri, jonka koettiin olevan jopa oppimisen edellytyksenä. Rantala (2005, 212 – 218, 275) 
korostaa, että koulun sosiaaliset suhteet tulisi nähdä oppimisen voimavaroina ja oppimi-
sen kohteina. Toiset oppilaat ja toimiminen ryhmässä on oppilaalle tärkeää. Ryhmässä 
työskentelemällä opitaan kuuntelemaan ja ymmärtämään toista. Opettajan on kuitenkin 
ensin osattava luoda sellainen oppimisympäristö, jossa yhteistyö ja luonteva kanssakäy-
minen oppilaiden välillä ovat mahdollisia. Paalasmaa (2011, 18 – 19.) lainaa steinerpeda-
gogisia näkemyskiä tunnekasvatuksesta, joissa ilmapiiri on yksi tunne-elämää ohjaavista 
käytännön tasoista. Ilmapiirin tulisi suosia turvallisuutta, kiireettömyyttä, kuuntelemista ja 
rauhaa. Tunnesuhteista tulisi huolehtia jatkuvasti ja oppilaita kasvattaa yhteisöllisyyteen, 
itsenäisyyteen, moraalisuuteen ja luovuuteen. (Paalasmaa, 2011, 16 – 19.).  
 
”Hyvä vuorovaikutus ja sosiaaliset – ei tarkota sitä, että oppilaalla pitäis olla hyvät – 
opettaja, niinkun hyvä henki siinä luokassa - - lähtee semmosesta siitä, että on hyvä 
olla - - ilmapiirin, vuorovaikutuksen ja olis hyvä ja turvallinen olla, joka luo sitten sitä 
oppimisen iloa.” (Opettaja5) 
 
”Ilmapiiri, luottamus, virheet on oppimisen edellytys.” (Opettaja1) 
 
”Se oppimisen ilo voi miun mielestä syntyä myös siitä, että jos sitä oppimista teh-
dään porukassa eli se opittava asia rikastuu siinä niin silloin se voi siinä kokea op-
pimisen iloa.” (Opettaja7) 
 




Opettajat määrittelivät oppimisen iloa myös ennakoitavuutena ja turvallisuuden tunteena 
siitä, ettei joudu arvostelun kohteeksi. Oppilaan heikkouksien esille tuominen julkisesti 
nähtiin pahimpana mahdollisena oppimisen ilon pilaajana. Julkinen nolaaminen ja siitä 
syntyvä pelko ei edistä oppimista tai sosiaalisten suhteiden positiivista kehitystä. 
 
”Jos joutuu jännittämään jotain yllättäviä tekijöitä, että oppilas voi pelätä arvostelun 
kohteeksi tulemista, sitä että ottaako opettaja esille minun heikkouteni julkisesti.” 
(Opettaja3) 
 
”Hyvä ja turvallinen olo joka mahdollistaa sen oppimisen sitä kautta turvallisuuden 
kautta se ilo voi tulla sitten vasta. Että sellasta positiivista tilaa tunnetta turvallisuu-
den ja uteliaisuuden yhdistelmää.” (Opettaja1) 
 
Luokan tai ryhmän ilmapiiri koostuu sen sosiaalisista, psykologisista ja emotionaalisista 
erityispiirteistä. Ilmapiiriä voidaan kuvailla lämpimäksi, kylmäksi, sallivaksi, demokraatti-
seksi, itsevaltaiseksi tai oppijakeskeiseksi. Opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus 
vaikuttaa voimakkaasti luokassa vallitsevaan ilmapiiriin. (Schunk ym. 2007, 295). Turvalli-
nen, positiivinen ilmapiiri luo niitä puitteita, jossa myös oppimisen ilon syntymiselle on ti-
laa. Vaikka kaikki aiheet eivät pohjimmiltaan olisikaan oppilaiden mielestä miellyttäviä, 
hyväksi koetun ilmapiirin turvin niistäkin on mahdollista selviytyä. Asioiden, jotka tuovat 
positiivisuutta arkeen, ei tarvitse olla kovinkaan suuria. Tärkeää on, että näitä ilon pilkah-
duksia sisältyy jokaiseen koulupäivään ja niitä myös sopivasti huomioidaan. Turvallinen ja 
hyvä olo auttaa erään opettajan kuvailun mukaan luomaan lisää positiivisuutta. 
 
”Kun perusvire on positiivinen, negatiiviseksi koetut asiat menevät siinä sivussa ja 
positiivisuus kantaa. Hyvä tuo hyvää lisää.” (Opettaja5) 
 
”Ei tartte olla mikään iso juttu, mistä se oppimisen ilo syntyy. Kun niitä pieniä positii-
visia kokemuksia päivän aikana on, niin voidaan sanoa, että tämmönen positiivisesti 
latautunut koulupäivä muodostuu sitten siitä. Kun se on tämmönen positiivinen kehä, 
eli se ruokkii itse itseään ja kun lapset lähtee hyvällä mielellä koulusta, niin tullaan 
myös sitten hyvällä mielellä kouluun. Uusi koulupäivä voi taas alkaa positiivisesti ja 
taas niitä oppimisen ilon kokemuksia tulee lisää sinne.” (Opettaja7) 
 
Yksilöllisyyden ja yhteisöllisyyden sopiva huomioiminen on tukemassa oppimisen ilon syn-
tymistä opetustapahtumassa. Toisaalta yksilön kohtaaminen koettiin tärkeäksi, toisaalta 
yhdessä tekemisen nähtiin synnyttävän oppimisen iloa. Näiden ei kuitenkaan koettu sul-
kevan pois toisiaan vaan niitä sopivasti yhdistelemällä on mahdollista saada aikaan posi-





”Pystytään huomioimaan oppilaat yksilöinä ja tuomaan semmosten asioiden kautta 
niitä uusia asioita, mitkä ehkä oppilaita kiinnostaisi.” (Opettaja8) 
 
”Ilmeisesti nämä kokemukset, mitkä lapsille on tuottaneet iloa ja oppimista porukas-
sa niin että ne kerrotaan myös siellä kotona. Jolloin ne jää mieleen, kun niitä vielä 
kerrotaan toisille.” (Opettaja7) 
 
Haastatteluissa nousi esiin, onko yhteisöllisyys pakko ja pitäisikö siihen oppilaita kannus-
taa. Onko yhteisöllisyydestä tullut pakko, jota yritetään viedä sellaisillekin alueille, johon 
se ei luontevasti kuuluisikaan? Oppilaat ovat erilaisia ja kaikkien ei tarvitse nauttia yhteis-
työstä toisten kanssa. Toisaalta emme ole tällä yksin, jokaisen tulisi saada koulusta val-
miudet yhdessä työskentelyyn. (Rantala, 2005, 199). perusopetuksen opetussuunnitelman 
perusteiden mukaan opettajan tulisikin suosia sellaisia työtapoja, jotka kehittävät oppilaan 
oppimista vuorovaikutuksessa toisten oppilaiden kanssa. (Opetushallitus, 2004, 19; Ope-
tushallitus 2014b, 24.) 
 
”Tekisi mieli sanoa, että kaikki hyötyy ja saa ilon siitä yhteisöllisyydestä. Mut ei se 
välttämättä ole kaikkien kohalla se, Että pitäiskö kaikkia kuitenkin houkutella siihen 
yhdessä tekemiseen?” (Opettaja3) 
 
Myös työrauha-asioita pohdittiin. Mitä kukakin opettaja työrauhalla tarkoittaa? Tässäkin 
korostettiin jokaisen opettajan ja ryhmän erilaisuutta. Opettajat voivat kokea työrauhan eri 
tavalla eri tilanteissa. Hiljaisuuden vaatimusta työrauhan merkkinä kyseenalaistettiin. Toi-
saalta työrauha jäi useimmissa haastatteluissa vain maininnan tasolle oppimisen ilon kä-
sittelyn yhteydessä. 
 
”Mitä on työrauha ollut ennen, Mitä työrauha on ja miten luokanopettajat siihen, että 
sinä olet hyvä opettaja, jos siellä luokassa on hiljaista. Jos töitä tehdään keskit-
tyneesti ja hiljaa, niin se on silloin. Se ei ehkä toimi enää.” (Opettaja5) 
 
Turvallisuus ja luottamus olivat opettajien mukaan oppimisen ilon perusedellytyksiä. Jo-
kaista tulisi kunnioittaa juuri sellaisena kuin tämä on ja kasvattaa oppilaista siihen, että 
virheet ovat osa oppimista ja vain yrittämällä voidaan tavoitteita lähteä saavuttamaan. 
Oppimisen ilon kokeminen koettiin oppimista helpottavaksi tekijäksi niin yksilön kuin koko 
ryhmän tasolla. 
 
”Turvallinen ympäristö - - Yleinen ilmapiiri, positiivinen, virheitä salliva, yrittämiseen 
kannustava ilmapiiri ja sopivan tasonen tehtävä.” (Opettaja1) 
 
”Luottamuksen ilmapiiri luokassa ja hyvä luokkahenki. Että oppilaat uskaltavat osal-
listua ja uskaltavat olla omia itsejään. - - Oppimisen ilo helpottaa mielestäni oppimis-
ta erittäin paljon. Kaikki menee paremmin perille, kun se on semmoista mieluista ja 




Oppimisen iloon liitettiin myös tilannekohtaisuus. Tilanteet ovat erilaisia ja oppimisen ilon 
tulisi herätä uudelleen tilanteen vaihtuessa toiseksi. Ryhmä vaikuttaa oppimisen ilon syn-
tymiseen.  
 
”Se on sen oppimisen ilon herättävä siinä tilanteessa.” (Opettaja6) 
 
Oppimisen ilo ilmenee oppilaiden välisenä keskusteluna aiheesta (Rantala, 2005, 218). 
Rantalan (2005, 218) mukaan opettajan pitäisi osata tukea oppilaiden keskustelua käyt-
tämällä sellaisia työtapoja, jotka mahdollistavat keskustelun ja neuvottelun oppilaiden vä-
lillä. Tämän kaltaista oppimisen ilon ilmenemistä kuvailivat opettajat myös näissä haastat-
teluissa liittyen oivalluksiin ja niiden jakamiseen luokkatovereiden kesken. Oppimisen ilo 
voi siis ilmetä myös nopeina oivalluksina spontaanisti oppimistilanteessa (Rantala, 2005, 
232.) 
 
”Sillon kun se ajatus tai se herää se oivallus sillä oppilaalla, että hän voisi jakaa sen 
muille.” (Opettaja3) 
 
”Oppimisen ilo voi näyttäytyä sellasena puhtaana oivaltamisena ja se on ihan oma 
näkökulmansa. Sen oivaltamisen näkee oppilaan naamalta, että haa näin se teh-
däänkin! Se halutaan jakaa vieruskaverille.” (Opettaja5) 
 
”Keskustellaan kaverin kanssa siitä aiheesta.” (Opettaja8) 
 
Oppimisen ilo voi ilmetä myös ikävien asioiden sietämisenä. Sellaisena, että viihdytään 
koulussa. Osataan keskittyä asiaan ja innostutaan lähes aiheesta kuin aiheesta. Ryhmän 
hyvällä hengellä nähtiin olevan merkitystä koulussa viihtymiseen sekä oppimiseen. 
 
”Hyvänä henkenä - oppimisen ilo, kouluviihtyvyys, luokkaviihtyminen niin se näkyy 
niin, että vähän on semmoista natinaa. Otetaan esimerkkinä, lapsethan ovat erilai-
sia, erilaisia persoonia, mutta jos on semmoinen niin kuin oppimisen ilo ja hyvä mei-
ninki, niin vähän on semmoista valittamista.” (Opettaja5) 
 
”Semmonen rauhallinen ilmapiiri, mutta sehän välillä keskeytyykin semmosiin niin 
kuin puheryöppyihin tai innostuneeseen tohinaan.” (Opettaja3) 
 
Oppimisen ilo ilmenee oppilaiden välisessä vuorovaikutuksessa ja suhteissa, jolla vuoro-
vaikutusta luokkatovereihin rakennetaan. Oppilaat ovat toisiaan kohtaan suvaitsevaisem-
pia ja negatiiviset asiat jäävät sivuun.  
 
”Oppimisen ilo, niin se näkyy myös oppilaiden välisissä kontakteissa tai vuorovaiku-
tustilanteissa, että se oleminen on luontevaa, eikä siitä toisesta kaivella ehkä niitä 




Opettajan oikea-aikainen tuki oppilaan epäonnistuessa auttaa oppilasta kasvattamaan 
itsetuntoaan (Rantala, 2005, 180). Virheiden etsimisen sijaan epäonnistumista voidaan 
käsitellä oppilaan vahvuuksien kautta; mikä jo toimii ja miten tulevaisuudessa voitaisiin 
tehdä toisin. Järvilehto (2014, 192) kutsuu tätä epäonnistumisen hallinnaksi, jossa epäon-
nistumisesta koettu häpeä ja tunne pysyvyydestä muokataan oppimisen pohjaksi ja pon-
nahduslaudaksi menestykselle.  
 
”Kiusaamista on vähemmän ja pettymyksen sietokyky kasvaa, kun ei jäädä siihen 
räpiköimään, että jos et tätä osaa niin no problem tai kyllä se tästä. Sitä kautta pääs-
tään itseluottamukseen tai itsetunnon kehittymiseen, että ei jäädä maahan makaa-
maan, vaan saadaan semmonen ilmapiiri, että okei, jos joku asia ei suju, niin etsi-
tään jotain jota voidaan nostaa. Aina löytyy joku asia, jossa on hyvä. Sitä kautta läh-
teä sitä vahvuutta löytämään.”. (Opettaja5) 
 
Oppimisen ilo yhteisöllisyytenä nivoutuu tiiviisti muihin oppimisen ilon ulottuvuuksiin: yksi-
löön, tehtävään ja opettajan ammattitaitoon. Yhteisöllisessä ilossa korostuvat opettajan ja 
oppilaiden ja oppilaiden keskinäinen vuorovaikutus. Virheitä sallivassa turvallisessa ilma-
piirissä kaikki tunteet, ilo mukaan lukien, ovat sallittuja ilmaista.  
 
 
3.1.5 Yhteenveto oppimisen ilon ulottuvuuksista 
 
Tutkielmaan osallistuneet opettajat käsittivät oppimisen ilon monitahoisena ilmiönä, joka 
käsittää niin opettajan, oppilaan, ryhmän kuin tehtävänkin. Oppimisen ilosta puhuttiin 
myös siinä mielessä, että se olisi myös motivaation lähteenä oppilaalle. 
 
”Oppimisen ilo tietysti se, myöskin siitä näkökulmasta, että se takaa sen motivaation 
siihen oppimiseen.” (Opettaja3) 
 
Toisaalta oppimisen iloa ei koettu helposti määriteltäväksi ja sitä piti yksi haastateltava 
jopa vaikeana käsitteenä määrittää. Yhtä oikeaa, tyhjentävää vastausta oppimisen iloon ei 
voitu löytää. Oppimisen ilo ei myöskään pidetty oppimisen yksinomaisena tarkoituksena. 
Toisaalta, jos oppimisen iloa esiintyy, voi se taata paremmat oppimistulokset. Kuitenkin 
oppimisen ilo oli koettu tärkeäksi asiaksi osana oppimista, mutta ei välttämättömäksi.  
 
Rantalan (2005, 34 – 35) mukaan lapsella on myötäsyntyinen taipumus iloon. Ilo ei kui-
tenkaan ole opetustapahtumassa ensisijainen päämäärä vaan syntyy muun toiminnan 
ohessa, jos on syntyäkseen. Ilon tunnistamiseen ja kokemiseen voi kuitenkin harjaantua 
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ja sitä voidaan jopa pitää taitona. Iloa ei voi pakottaa esiin vaan se tulee esille vapaudes-
sa, yllätyksellisesti ja jopa arvaamattomasti.  
 
”Oppimisen ilo ei ole oppimisen yksinomainen tarkoitus - - minun kokemuksen pe-
rusteella, että parhaat oppimiskokemukset, semmoset, jotka jättää syvimmät jäljet 
niissä se ilo on jollain tavalla mukana. Onhan sillä merkitystä (oppimisen ilolla). Sillä 
on tosi suuri merkitys - Ei se täysin välttämätöntä ole Oppimisen ilo on hyvä, joskaan 
minun mielestä ei välttämätön asia kaikissa jutuissa.” (Opettaja6) 
 
 
3.2 Luokanopettajien antamia merkityksiä oppimisen ilolle opetustapahtu-
massa 
 
Tutkimustehtävänä oli selvittää luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta ja mitä merki-
tyksiä opettajat antavat oppimisen ilolle opetustapahtumassa. Oppimisen ilon merkityksiä 
selvitettiin haastatteluissa eri oppiaineiden, tunteiden, oppimisen ilon puuttumisen ja moti-
vaation näkökulmista.  
 
Haastateltujen opettajien oppimisen ilolle antamat merkitykset laajensivat ja syvensivät 
oppimisen ilon ulottuvuuksia. Erilaisten oppiaineiden kautta opettajat peilasivat niin oppi-
laiden kuin oppiaineiden erityisyyttä sekä omaa ammattitaitoa opettajana. Tunteiden mer-
kitys oppimiselle tunnustettiin ja sitä opettajat pohtivat myös niin oppilaiden kuin omasta-
kin näkökulmasta. Oppimisen ilon puuttuminen nähtiin negatiivisena asiana ja tärkeänä 
pohdinnan paikkana omasta opetustyylistä ja käytetyistä menetelmistä. Kun oppimisen ilo 
puuttuu, asiat eivät suju ja silloin on rohkeasti muutettava omaa toimintaa ja kyettävä rat-
kaisemaan joskus syvällä olevia toiminnan ongelmia. Motivaation näkökulmaa oppimisen 
iloon tarkasteltiin tärkeänä ja oppimisen ilon mahdollistavana tekijänä. Motivaatiossa näh-
tiin sen sisäiset että ulkoiset ulottuvuudet merkityksellisinä työkaluina opettajan työssä. 
 
 
3.2.1 Oppiaineet oppimisen ilon lähteinä 
 
Opettajat peilasivat oppimisen iloa itselle läheiseksi ja tärkeiksi koettujen kuin myös itselle 
haasteellisten aineiden kautta. Haastatteluista kävi ilmi, miten opettajat tunnistivat itses-
sään myös niitä kielteisiä tunteita, joita erilaiset oppilaat ja heidän kiinnostuksen kohteiden 
erot aiheuttivat opetettaessa. Oppilaiden kiinnostuksen kunnioittaminen varsinkin, jos se 
poikkesi opettajan kiinnostuksesta, on otettava huomioon opetuksessa. Tässä sekä oppi-




Oppimisen ilon kokeminen on oppilas- ja oppiainekohtaista. Aina ei opettajan oletukset 
siitä, mikä asia tuottaa oppimisen iloa osu oikeaan vaan oppilaille saattaa tuottaa iloa asi-
at, jotka opettaja kokee ennakolta vähemmän iloa tuottaviksi. 
 
”Oppilas- ja ainekohtaista - - Voi joskus olla helpompaa että se aihe voi olla kuiva 
aihe saattaa olla hirveen paljon helpommin oppimisen iloa herättävä kun semmonen 
räyhäkäs ilmaisu. Se on erilaista.” (Opettaja1) 
 
”Se riippuu aika paljon siitä oppilaan mielenkiinnosta.” (Opettaja7) 
 
Toisaalta opettajan oma innostus ja mielenkiinto oppiaineeseen voi nostattaa oppimisen 
iloa esiin oppilaissa. Oppiaine voi olla opettajan henkilökohtaisen kiinnostuksen kohde tai 
sellainen, johon opettaja on joutunut panostamaan enemmän ja jota ei koe vahvaksi alu-
eekseen. Suunnittelun ja opettajan paneutumisen kautta voi syntyä ehyitä kokonaisuuk-
sia, joista oppilaat nauttivat.  
 
”Opettajan omien vahvuuksien mukaan - helpoin on tuottaa sitä iloa ja olla varma it-
se ja innostava, niissä asioissa, mitkä on itselle henkilökohtaisesti helppoja tai mihin 
asiaan se joutuu enemmän panostamaan ja käyttää suunnitteluaikaa enemmän niin 
niistä tulee myöskin hyviä kokonaisuuksia sen panostuksen kautta -- Se oivalluksen 
kokeminen ja se fiilis, että opettaja on ihan täpönä mukana siinä ite. Senhän se toki 
vaatii. Jos opettaja haluaa pitäytyä siellä hyvin erillään ja ei pääse kosketuksiin sen 
lapsen kanssa sen kokemusmaailman kanssa. Se jää se lapsenkin kokemus vailli-
naiseksi.” (Opettaja3) 
 
Eri oppiaineiden kohdalla haastatteluissa pohdittiin paljon taito- ja taideaineiden ja ns. 
tietoaineiden välistä eroa oppimisen ilon kokemisessa. Oppimisen ilon nähtiin ilmaisulli-
sissa aineissa joskus jopa vaikeaksi, koska tekeminen on niin lähellä omaa persoonaa ja 
tunteet ovat voimakkaammin mukana oppimisessa. 
 
”Taito- ja taideaineissa se tunnepuoli on jotenkin paljon enemmän läsnä, kuin ne on 
asioita, missä tehdään omilla käsillä, omalla keholla tuotetaan jotakin. Ne on niin lä-
hellä itseä ja omaa persoonaa. Tietoaineisiin taas oppilaat suhtautuu virkamiesmäi-
sesti. Kyllä he ymmärtävät tämän asian tärkeyden, mutta eivät sitä välttämättä ihan 
hirvittävän iloisena tai semmosena kivana juttuna eivät pidä. Sitten taas taito- ja tai-
deaineissa se tunneskaalan vaihtelu on niin suuri. Sitten taas siinä on se toinen ää-
ripää, se täydellisen epäonnistumisen kokemus on niin paljon lähempänä. Taito- ja 
taideaineet minun käsityksen mukaan niihin kuuluu ja ne tuottaa oppimisen iloa pal-
jon herkemmin kuin tietopuoliset aineet. Mutta sitten niissä on se toinenkin ääripää 
paljon lähempänä. Akateemisissa aineissa, lukuaineissa se skaala pysyy paljon pie-




Taito- ja taideaineissa oppiminen on taitojen löytämistä. Mitä enemmän taitojen löytämi-
seen liittyy iloa sitä merkityksellisempiä ne oppilaille ovat. Tietoaineissa oppiminen on 
abstraktimpaa ja akateemisempaa. Oppimisen ilon kokeminenkin voidaan nähdä mielen 
sisäisenä liikkeenä.  
 
”Taito- ja taideaineissa Siis siinä jos löytyy sitä iloa siihen oppimiseen, niin sieltä löy-
tyy niitä taitoja. Käsitöissä ne taidot ja ilo enemmänkin liittyy toisiinsa. Ehkä, jos ne 
taidot löytyy sieltä ilon kautta, niin sillä on ehkä enemmän merkitystä kuin jossain 
matematiikassa. Kässässä pitää osata naulata ja maalata – äidinkielessä se on 
enemmän semmosta akateemista. Enemmän semmosta taitavuutta niin siinä on se 
ilo mukana niin se on merkityksellisempää.” (Opettaja4) 
 
Miten opettaja voi huomioida oppimisen ilon ilmenemisen erilaisten oppilaiden kanssa eri 
oppiaineissa? Joillekin oppilaille voi olla luontevampaa iloita onnistumisestaan itsekseen 
ja hiljaa. Taitojen karttuminen on yksi keino huomata oppilaan edistymistä ja löytää ilon 
aiheita tekemisestä. Vaikeaksi koetun taidon oppiminen tuottaa iloa myös opettajalle, kun 
hän huomaa oppilaan omaksuneen taidon.  
 
”Siinä hirveästi vaikuttaa se oppilaan oma persoona ihan se tietysti näissä taito- ja 
taideaineissa miten ilmaisevaa se on ja tavallaan myös opettajalla on se haaste 
nähdä sen, että jos joku aina on aika hiljainen ja ei kauheasti tee niin ei tarkoita sitä 
etteikö se olis ihan op.. niinku tavallaan jos se kuitenkin niinku välittyy sillä lailla tar-
kempana onks sillä hyvin se asia, onks sillä semmosta oppimisen iloa siinä esimer-
kiks tilanteessa ja se saattaa olla hyvinkin aktiivisena ja tehä omalla pienellä taval-
laan ja sitten siitä saaha valtavaa iloa kokea. Jostakin jutusta ja tietysti oppimisen 
ilossa itsensä ylittämiset että joku on valtavan vaikea ollut joku juttu ja sitten se niin-
ku tajuaa sen jonkun asian tai oppii jonkun taidon kun se loksahtaa niin sillonhan 
endorfiineja virtaa varmaan joka paikassa. Sekä opettajalla että oppilaalla!” (Opetta-
ja1) 
 
Oppilaiden kiinnostuksen kohteet ovat erilaisia ja eri oppilaat innostuvat eri aineista. Toi-
saalta oppimisen iloa voidaan kokea myös siitä, että jotakin saadaan konkreettisesti val-
miiksi, mutta ilo on erilaista. Koetaan iloa siitä, että on saatu prosessi loppuun. Tähän vai-
kuttaa tehtävän tekijän suoritusitsetunto, jonka avulla tekijällä on luottamus siitä, että saa 
aloitetun tehtävän päätökseen (Keltinkangas-Järvinen 2004, 8).  Tehtävän loppuunsaat-
tamisella on merkitystä myös sisäisen motivaation synnyssä. (Rantala 2005, 231.)  
 
”Voihan se kokea jonkinmoisen ilon kokemuksen siitä, vaikka että saa ne lapaset 
tehtyä. Mutta onko se sitten samanlaista oppimisen iloa, jos tämä vastaava oppilas 
on kiinnostunut vaikka fysiikka-kemiasta ja sieltä sitten kokee ihan toisella tavalla si-
tä oppimisen iloa. Siinä on ehkä vielä tämä motivaatio mukana. Se lapasen neulo-




”Ja sitten tietysti myös valmiit tuotokset, että kun on vaikka maltettu tehdä jotakin 
hyvin ja tehty oikein hieno työ, niin kyllähän se näkyy se oppimisen ilo siitä tulokses-
ta myös.” (Opettaja8) 
 
Opettaja voi vaikuttaa luokassaan vallitsevaan ilmapiiriin. Sallivassa ilmapiirissä voi olla 
helpompaa kokea oppimisen iloa niin taito- ja taideaineissa kuin tietoaineissakin. Taito- ja 
taideaineissa oppilaalla on enemmän liikkumatilaa niin fyysisesti kuin henkisestikin toteut-
taa omaa luovuuttaan. Tietoaineet perustuvat faktaan ja niihin on vaikeampi liittää omia 
mielipiteitä. Virheitä sallivassa ilmapiirissä keskustelu voi kuitenkin olla avointa ja väärät 
vastaukset ovat sallittuja, jopa suotavia. Koulu ja opettaja erityisesti määrittelevät oppilaan 
olemisen rajat niin fyysisesti kuin psyykkisesti. Eri tiloissa ja eri aikoina voidaan ilmaista 
tunteita eri tavoin. Esimerkiksi välitunnilla tunteiden ilmaisu on erilaista kuin oppitunnilla. 
Ympäristö määrittelee tunteiden ilmaisun rajat ja koulussa joudutaan rajoittamaan tuntei-
den ilmaisua koulutyön sujumisen vuoksi. Toisaalta mitä enemmän tunteiden ilmaisulle 
annetaan vapautta, sitä motivoituneempia toimintaan ihmiset ovat. Tämä pätee myös kou-
lumaailmassa.  Opettaja luo luokkaansa omannäköisen toimintamallin, jonka puitteissa 
työskentelyä toteutetaan ja omalla olemisellaan sekä ohjaa että muokkaa oppilaiden tun-
neilmaisua opetustiloissa. (Rantala 2005, 239 – 242.) 
 
”Ilmapiiri ja se rohkeus tehdä asioita on luokkien välillä tosi iso ja kyl mie luulen, että 
miten paljon se luokanopettaja on pystynyt sitä luokan ilmapiiriä rakentamaan, että 
onko se semmonen hyväksyvä vai onko se semmonen arvosteleva kulttuuri vai us-
kalltatko sie olla väärässä vai pitääkö siun aina olla oikeassa ja uskallanko heittäytyä 
siihen asiaan kunnolla. Mie luulen, että taito- ja taideaineissa se on.. myö ehkä ote-
taan enemmän sitä luovuutta siellä niinku osana sitä, ehkä se on näissä tietoaineis-
sa hukkuu siihen faktaan, että tämä on faktaa.” (Opettaja2) 
 
Taito- ja taideaineissa oppiminen koettiin erilaisena ja enemmän tunteita nostattavana 
kuin tietoaineissa. Alussa tekeminen voi olla vaikeaa ja varsinkin käsitöissä, jossa tekemi-
sen tuloksen näkee heti, kritiikki omaa osaamista tai osaamattomuutta kohtaan on kovaa. 
Kun työn saa sujumaan, oppimisen ilo tulee esille tekemisen ja tuotteen muodossa. Oman 
tuotteen tekeminen luo oppilaalle hallinnan tunnetta ja kasvattaa itsetuntoa. Konkreetti-
sessa tekemisessä on läsnä myös erilaiset materiaalit ja niiden käyttö, mikä estää vie-
raantumista sekä luo turvallisuuden tunnetta. Varsinkin käsityötä ja kuvataidetta voidaan 
kutsua välineaineiksi, joiden kautta voidaan päästä käsiksi monenlaisiin elämäntaitoihin ja 
jotka välittävät tietoa niin tekijästä kuin vallitsevasta kulttuuristakin. (Räsänen 2009, 30 – 
31.)  
 
”Kädentaidoissa alku voi olla toivotonta, mutta kun työn saa sujumaan, tunneilla on 
nostetta. Silloin ollaan käsityön lähteillä siinä, mikä se on se ilo, mikä siitä voi tulla 
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kun kädet tekee kokoajan mutta se on silti aika leppoisaa ja sit tulee tuotosta vielä. 
Se on vielä ihan omanlaista.” (Opettaja1) 
 
Taitoaineiden nähtiin tuovan oppilaiden tunteet helposti esille. Toisaalta itsensä ilmaise-
misen oppimisessa nähtiin myös omat vaikeutensa. Kaikille se ei ole helppoa ja itselle 
vieras ilmaisutapa voi aiheuttaa oppilaalle ennemmin ahdistusta kuin iloa. Opettajan omat 
taidot ja arvostus aihetta kohtaan ei saisi mennä oppilaan tunteiden yli ja opettajan am-
mattitaitoon kuuluu kunnioittaa myös niitä, jotka eivät pidä opettajalle itselleen tärkeästä 
aiheesta.  
 
”Ei se mee yksiin, että kaikki tämmönen käsillä tekeminen tai liikkuminen olis tai mu-
siikki ilmaiseminen olisi kaikille tosi jees. Se on muistettava ja hyväksyttävä, vaikka 
minusta tämä on, vaikka opettaja olis tehny hienon suunnitelman musiikkiin ja on 
ihan että tämä on mahtava juttu! Joitakin koko musiikki ei vois vähempää kiinnostaa, 
eikä se välttämättä ole oppilaista niin innostava juttu, kuin minä sen kuvittelin ole-
van.” (Opettaja5) 
 
Taito- ja taideaineiden konkreettisuus oli yksi selitys niiden suosiolle oppilaiden keskuu-
dessa. Tietoaineissa koettu oppimisen ilo on erilaista, vaikka yhtymäkohtiakin on; oppilas 
voi iloita sekä prosessista että tehtävän loppuun saattamisesta.  
 
”Tietysti taito- ja taideaineet on monesti muutenkin, että ne on mieluisampia oppilail-
le jo niin kuin aineina. Että ehkä niistä on jotenkin helpompi kokea ja sitten kun se 
tuote on jotenkin konkreettinen. Jos mietitään vaikka kuvista tai käsitöitä. Mutta että 
eroaa se varmasti, no siinä just, että on se konkreettinen tuote, mutta sitten myös 
muutenkin. Lukuaineissa se vaatii jo jossain määrin ponnistelua vähän enemmän se 
prosessi, mut taas kyllähän siinäkin on se lopputulos nähtävissä. Eroaa varmaan, 
mutta on myös samankaltaisuuksia kyllä.” (Opettaja8) 
 
Opettajan omat vahvuudet ja kiinnostuksen kohteet vaikuttavat paljon siihen miten oppi-
mista yleensä lähestytään. Opettajan tapa ohjata luokkatilannetta ja uskomukset oppilai-
den kykyihin heijastuvat oppimistuloksissa. Positiivisen palautteen runsaus, kiittäminen ja 
rohkaiseminen ovat keinoja, joilla voidaan nostaa oppilaiden käsitystä itsestä oppijana ja 
luoda suotuisat puitteet oppimisen ilon kokemiselle. (Aunola 2005, 117.) Opittavien asioi-
den lähestyminen konkretiasta käsin voi nostattaa esiin oppimisen iloa tekemisen kautta. 
 
”Taito- ja taideaineiden kautta yleensäkin pyrkinyt lähestymään niitä opittavia asioita. 
Se on tuonu siihen työhön tekemisen meininkiä ja onko se sitten myös sitä iloa.” 
(Opettaja3) 
 
Oppiaineet nostattavat oppimisen iloa esiin eri tavoin. Taito- ja taideaineissa tunteet ovat 
voimakkaammin esillä kuin tietoaineissa. Oppimisen iloa voivat kuitenkin tuottaa kaiken-
laiset opiskeltavat asiat, riippuen oppilaan kiinnostuksesta ja opettajan ammattitaidosta 
tarjoilla opetettava aihe mielenkiintoisella tavalla. Opettajan omat vahvuudet ja kiinnostuk-
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sen kohteet vaikuttavat siihen, miten oppilaat kokevat opetettavan aineen. Vuorovaikutus 
on toki molemminpuolista ja kaikki eivät innostu kaikesta.  
 
Taito- ja taideaineiden merkitys oppimiselle ja koulussa viihtymiselle voidaan nähdä tä-
mänkin tutkielman valossa suurena. Osallisuus ja oma tuottaminen ovat läsnä taito- ja 
taideaineissa, joissa oppilaan henkilökohtainen oppiminen yhdistyy helposti sosiaaliseen 
oppimiseen ja vuorovaikutukseen. (Sintonen 2009, 7 – 13.) Yksi haastatelluista opettajista 
näki taito- ja taideaineet oman opetuksensa pohjana, jonka kautta voi lähteä rakentamaan 
kaikkien aineiden opetusta. Taito- ja taideaineita on pidetty merkityksellisinä koulussa 
viihtymisen, mielenterveyden ja sosiaalisen kasvun edistäjinä. Terapeuttiset näkökohdat 
ovat kiistattomia, mutta myös tiedonmuodostuksessa taito- ja taideaineiden tiedonkäsitys-
tä voidaan käyttää hyväksi – taito- ja taideaineissa tiedonkäsityksen juurena on ajattelun 
ja toiminnan yhteenkuuluvuus. Produktia ja prosessia ei siis eroteta toisistaan vaan ne 
ovat samanarvoisia. Laajasti ajatellen taito on yhtälailla ajattelun kuin tekemisen taitoa, 
mutta arvostuksissa henkiset taidot usein nousevat korkeammalle kuin konkreettiset, fyy-
siset taidot. Taito- ja taideaineiden oppimisprosessia voidaan kutsua kokonaiseksi oppimi-
seksi, jossa yhdistyvät ajattelu ja tekeminen. Koulukontekstissa taito- ja taideaineet valitet-
tavasti supistuvat usein ositetuksi tekemiseksi, jossa vain harjaannutetaan taitoa mutta ei 
omaa luovuutta kuten esimerkiksi säveltäminen tai käsityötuotteen suunnittelu. (Räsänen 
2009, 28 – 29.) 
 
 
3.2.2 Tunteiden merkitys opetustapahtumassa 
 
Tunteet vaikuttavat merkittävällä tavalla oppimiseen. Vanhan kansanviisauden mukaan 
oppiminen ilman iloa vaikuttaa tehokkaasti opitun asian unohtamiseen. Positiivisten tun-
teiden vaikutus oppimiseen on siis tiedetty kauan aikaa ennen nykytutkimustuloksia, joi-
den mukaan positiiviset tunteet vaikuttavat oppimiseen edistävästi. Ne ohjaavat oppijan 
tarkkaavaisuutta, ovat liitoksissa oppijan käsityksiin siitä, mitä pitäisi oppia ja mitä ei. Li-
säksi positiiviset tunteet suuntaavat motivaatiota tehtävään. Oppimista voidaan tehostaa 
vähentämällä oppilaiden stressin ja pelon tunteita. Tässä opettajan ammattitaitoisella toi-
minnalla on suuri merkitys. Tehokkaan oppimisympäristön luominen vaatii tunteiden sää-
telytaitojen huomioimista. Oppilaat, jotka ovat taitavia säätelemään tunteitaan, monesti 
jättäytyvät pois kehitystä vaarantavista toiminnoista, kuten kiusaamisesta. (Kokkonen 




Tunnesäätelytaidot eivät ole ihmisessä sisäsyntyisiä vaan niitä opitaan vuorovaikutukses-
sa toisten ihmisten kanssa. Toiset oppivat tunnesäätelytaitoja kuin itsestään, mutta toisille 
tunteiden tunnistaminen, ilmaiseminen ja hallinta ovat kovan työn takana. Aikuisen – opet-
taja tai vanhempi – tehtävänä on olla lapsen tukena tunnesäätelytaitojen opettelemisessa. 
Koulussa tunteiden säätely muuttuu monimutkaisemmaksi ja abstraktimmaksi, ympäristön 
ja lapsen omien tunteiden mukaan ohjautuvaksi. Pieni oppilas osaa jo pitää tunteita sisäl-
lään ja kielentää niitä. Mitä isommaksi oppilas kasvaa, sitä vähemmän lapsi näyttää tun-
teitaan ulospäin. (Webster-Stratton 2011, 247 – 248.) 
 
”Tunteet on yhtä voimakkaasti mukana mutta niinku eri tavalla ala- ja yläluokilla. - - 
Pienillä tunteet avoimesti esillä.” (Opettaja1) 
 
”On pitäny harjotella näitten tunteiden ilmaisua ja tunteiden tunnistamista. Välttämät-
tä lapset eivät vielä ekatokaluokalla kaikkia tunteita niinku tunnista. - - empatiakyky 
ja tuntosarvet kohillaan, että osaa huomioida sitä lasta oikealla tavalla oikeaan ai-
kaan.” (Opettaja7) 
 
Negatiivisten tunteiden leviäminen vaikeuttaa ryhmän toimintaa. Negatiivisia tunteita pyri-
tään kouluympäristössä kätkemään, koska muuten oppilas joutuisi selittämään toimin-
taansa (Rantala 2005, 246). Negatiivisilla tunteilla on merkitystä oppimistilanteissa. Ne 
voivat häiritä tai estää oppimisen tai opettaa jotain muuta, mitä oli tarkoitus. Kun oppilas 
kokee, että häntä arvostetaan ja että hän saa olla oma itsensä voi auttaa negatiivisten 
tunteiden ilmaisussa ja luoda tilaa oppimiselle sekä ilon kokemiselle opetustapahtumassa.  
 
”Sillä tunnejutulla, sillä tunteella on ihan valtava merkitys just siihen oppimisen ilon 
kokemiseen ja sitä myöten myös siihen koulutyön sujumiseen. - - on ahdistunut olo 
niin eihän siinä silloin pysty vastaanottamaan mitään.” (Opettaja1)  
 
Tunteilla on merkitystä oppimisen ilon kokemiseen ja koulutyön sujumiseen - voimakkaat 
tunteet voivat estää oppimisen. Negatiiviset tunteet kuten ahdistus ja pelko voivat la-
maannuttaa oppilaan niin, ettei hän kykene vastaamaan yksinkertaisimpaan kysymyk-
seen. (Kokkonen 2010, 97 – 98.)  
 
”Negatiiviset tunteet estää tehokkaasti oppimisen. Jos tulee vaikka, että vitsi mie en 
osaa tätä, että oon tyhmä. Niin joillekinhan se tekee sen, että ei enää muista omaa 
nimeänsä. Varsinkin näille erityisoppilaille, se tekee ihan semmoisen muurin, että ei 
enää ota mitään vastaan. Negatiiviset tunteet, jos ne liittyvät oppimiseen tai muuten-
kin niin kyllä ovat tehokkaita oppimisen estäjiä. Pätevyyden tunne ja semmoinen just 





Pienten oppilaiden voi olla vaikea aluksi sopeutua koulunkäyntiin ja tehtävien tekemiseen, 
opettajan ammattitaitoa on tunnistaa oppilaan tunteista ne, jotka oikeasti voivat olla este 
oppimiselle ja hetket, kun oppilasta huvittaisi tehdä jotakin muuta.  
 
”Tietyllä tavalla pitää ne pikkusen jyrätä läpi. Sinun tunteillasi ei ole mitään väliä, hu-
vitti tai ei, sinä teet. Sitten kun pääsee siitä yli ja siitä vaiheesta he kasvavat, niin sit-
ten niitä tunteita – aattelen niitä negatiivisia – voidaan huomioida enemmän. Koska 
nehän voivat olla jopa oppimisen este hyvinkin.” (Opettaja5) 
 
Tunteiden tunnistamisen ja ilmaisun harjoitteleminen nähtiin osana koulutyötä. Tunteiden 
sanoittamista tai kielentämistä pidettiin myös tärkeänä osana tunnekasvatusta. Tunnetai-
dot ovat taitoja muiden joukossa ja niitä tulee päästä harjoittelemaan mahdollisimman 
aikaisessa vaiheessa. Tunnetaitoja pitää myös voida ylläpitää ja syventää säännöllisesti ja 
johdonmukaisesti. (Kokkonen, 2010, 100 – 101.)  
 
”Kyllähän semmonen positiivinen mieli ja asennoituminen positiivisesti niin kyllä se 
oppiminen on paljon helpompaa silloin. Kun taas jos se herättää pelkkiä negatiivisia 
tunteita. Ihan ehottomasti sillä on merkitystä. Jos ajattelee nyt opettajan näkökul-
masta niin jos vois olla niitä positiivisia tunteita tuottamassa oppilaille ja tuottaa sitä 
oppimisen iloa, jos siihen ite voi jotenkin vaikuttaa.” (Opettaja4) 
 
Tärkeää onkin olla kartalla, mitä kukin oppilas missäkin tilanteessa tuntee. Tunteiden kie-
lentäminen koettiin myös tärkeäksi osaksi toimivaa oppimiskulttuuria. Tunteiden sanoitta-
misen taito karttuu harjoittelemalla ja opettaja voi olla siinä esimerkkinä.  
 
”Olen huomannut, miten tärkeää on opettaa oppilaille sanoittamaan tunteensa eli se 
pitää ihan ottaa osaksi opetusta.” (Opettaja3) 
 
Vaikka tunteiden hallintataidot olisivatkin jo hyvin hallussa, ei ketään voi pakottaa pitä-
mään itselle vieraasta aiheesta. Toisaalta oppilaalla on oikeus innostua niistä asioista, 
jotka hän kokee itselle tärkeiksi. 
 
”Mutta senkin hyväksyminen, että ei pitäis lapsia vääntää siihen, että sinun pitää nyt 
tykätä tästä. Että tunteitahan pitää hallita ja hillitä, mutta onhan heillä oikeus olla pi-
tämättä jostakin tai päinvastoin tykätä jostain asiasta ihan hirveesti.” (Opettaja5) 
 
Hyväksyvässä ja luottamuksellisessa ilmapiirissä oppiminen sujuu paremmin. Luottamus 
on tunteiden ilmaisemisen perusta. Opettajat pohtivat tällaisen ilmapiirin luomisen haastei-
ta. 
 
”Jos on luottamuksellinen ilmapiiri luokassa, niin mie uskon myös siihen, että jos on 
semmonnen hyväksyvä ja luottamuksellinen ilmapiiri niin sillon oppiminenkin sujuu 
helpommin ja siellä on mukava opiskella ja ihmisen aivot työskenteleekin sillon pa-
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remmin, kun ei tarvihe pelätä tai jännittää koko ajan. Voi olla rennosti ja ehkä sillon 
oppiiki paremmin. - - Mut se luokan ilmapiiri, jos on hyväksyvä ja kannustava ja 
tsemppaava ja sie voit olla väärässä.” (Opettaja2) 
 
”Aistin hyvin voimakkaasti sen ilmapiirin, mikä luokassa on ja silloin sitä ei voi ohit-
taa. Siis minä oon sentyyppinen opettaja, että se pitää niinkun tuoda esille, vaikka 
kysymällä mitä sinulle kuuluu?” (Opettaja3) 
 
Luovasti toimiminen tuottaa oppimisen iloa, mutta kumpi onkaan syytä ja kumpi seuraus-
ta? Syntyykö luovasti toimimalla oppimisen iloa vai vahvistuuko luovuus oppimisen ilon 
kautta. Tärkeää on luoda kokemusta osallisuudesta ja rohkeutta tuoda esiin omia ajatuk-
sia ja mielipiteitä. 
 
”Kyllä varmaan kaikki luovuus ja tämmönen, itse tekeminen ja itse keksiminen, luo-
vasti toimiminen tuottaa enemmän tämmöstä oppimisen iloa ja että miun mielipiteillä 
on vaikutusta ja näytelmissä ja itseilmaisussa ja tämmösessä.” (Opettaja2) 
 
Oppilaan aito kohtaaminen tunnetasolla tuo opettajan ja oppilaiden väliseen vuorovaiku-
tukseen lisää luotettavuuden tuntua. Tämä yhdistettynä jatkuvuuteen ja johdonmukaisuu-
teen tunteiden tunnistamisessa, säätelyssä ja ilmaisemisessa sekä ryhmään ja opettajan 
työtapoihin sopivien toimintatapojen etsiminen ja hyödyntäminen helpottavat aitoa koh-
taamista. Tunnekasvatuksen tulisi olla määrätietoista toimintaa, johon opettaja panostaa. 
 
”Oppilaan kohtaaminen, vaikka niitä olis 24, niin kyllähän siinä voi käydä sen kier-
roksen läpi siinä aamulla, että mitkä on fiilikset. Mikä se tapa sitten on, hymynaama-
mutrusuu merkki, jonka he nostaavat ja että haluatko kertoa miksi sinulla on hyvä 
aamu tai miksi huono. Tunteitten ilmaisussa miun mielestä pitää myös ohjata, että 
sallitaan ne että voi sanoa, että nyt on tosi tosi huono aamu. Koska sitten kun sen 
saa sanottua, niin sitten voidaan lähteä. Koska se yksikin, joka kokee siellä, että on 
huono aamu. Se vaikuttaa valitettavasti se negatiivinen tunne leviää. Positiivinen ei 
niin herkästi, tää on miun henkilökohtanen käsitys, että negatiivinen saa helpommin 
jalansijaa kuin se positiivisuus. - - kun se saa sanottua niin sekin auttaa sitä oppilas-
ta siis tunnelman muuttamiseen. Että siitä huolimatta, että vaikka mulla on nää tun-
teet, niin meillä on tänä päivänä tiettyjä asioita, mitä on ohjelmassa.” (Opettaja3) 
 
Kun opettajalla on hyvä oppilaantuntemus, tunnekasvatustyökin helpottuu. Minkälaisella 
tunnelatauksella oppilaat ovat luokkaan astuneet, voi määritellä sen, minkälaisella otteella 
opettaja lähtee oppituntia rakentamaan. Tarvitseeko esimerkiksi joku tietty oppilas kah-
denkeskisen keskustelutuokion ja miten opettaja sen järjestää ilman suurempaa huomio-
ta. 
 
”Että pitää kattoo, mitä sillä tunnilla voidaan tehdä. Että onko se, että lähetään pau-
kuttamaan sitä matikkaa vai – tietysti matikkaa voi opiskella monella eri tavalla – että 
otetaanko siihen alkuun joku peli, joka nostattaa niitä fiiliksiä vai että mikä se on se 
tapa. Vai tarviiko se oppilas mahollisesti kahenkeskistä keskustelua. Laitetaanko 
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muut töihin ja sitten vähän keskustellaan asiasta kahenkesken, jos on semmosia 
murheita.” (Opettaja3) 
 
Opettajalla on suuri rooli tunteiden ilmaisun esimerkkinä. Ehkä tärkeintä tunteiden ilmai-
sussa ovat avoimuus ja rehellisyys. Negatiivisiakin tunteita tulee voida ilmaista luokassa. 
Opettajan suuttumus kohdistuu oppilaan toimintaan, oppilaan tai oppilaiden persoonan tai 
nolaamisen sijaan. Opettajan tulisi tehdä tämä selväksi oppilaille yksiselitteisesti. Jokaisel-
la on oikeus olla osana ryhmää.  
 
Niin mie uskon, että itse käytän sitä hyvin paljon, että mikä fiilis ois itellä aamulla, 
kun sinne luokkaan menee niin – en tarkota, etteikö opettaja sais negatiivisia tuntei-
ta näyttää – mut hyvin otan kyllä semmosen aina sen tietyn positiivisen fiiliksen pääl-
le. Että nyt mentiin! Ettei jäädä toisaalta niihin huonoihin fiiliksiin.  (Opettaja3) 
 
Ja koen nimenomaan sen, että tunteita voi näyttää ja voi tulla jos on jotain ahistavaa 
tapahtunut tai muuta niin ei tarvi tulla tänne pitämään mitään kuvaa vaan voi kertoa, 
että mikä on. - -  Minusta se, että niistä pystytään avoimesti sanomaan, että ja täm-
mönen että opettaja pystyy sanomaan avoimesti että nyt miuta suututtaa, että teidän 
toiminta suututtaa, mie oon nyt vihanen. (Opettaja1) 
 
Ilon tunteen erottaminen muista tunteista ja yhdistäminen muiden tunteiden joukkoon voi 
olla opeteltavissa. Harjoittelun ja esimerkkien kautta voidaan opetella kokemaan iloa op-
pimisesta. Varsinkin pienempien oppilaiden tai erityisoppilaiden kohdalla pitäisi luoda pal-
jon mahdollisuuksia kokea erilaisia tunteita, joista voidaan keskustella ja kokeilla erilaisia 
tunnekokemuksia.  
 
”Korostasin sitä osa-aluetta, jossa puhuttiin yleisesti tunteista. Että miten se lapsi 
erottaa sen ilon tunteen. Se, että niitä on, että sitä tunneskaalaa on. Voidaan elää 
myöskin ja saada voimaa siihen iloon niistä hetkistä, jotka tuntuu vaikeilta. Silloinhan 
sen ilon kokeminen on voimallisempi, jos lapsella on kokemusta niistä huonoistakin 
fiiliksistä ja niitä voi jakaa. Että syntyy selkeitä eroja. Sitä itsetunnon kehittämistä on 
ihan viime vuosina alettu pitämään tärkeenä, koska nähdään, että oppilaiden elä-
mänhallintataidot riippuu siitä kuinka he osaa käsitellä omia tunteitaan. Pikkasen se 
ilo tuo semmosen fiiliksen siihen, että eihän se voi olla semmosta sirkushuvia ja ai-
naista semmosta elämistä siinä flow fiiliksessä. Sen hyväksyminen, että opettajakin 
hyväksyy sen, että aina ei vaan se syty se juttu samalla tavalla.” (Opettaja3)  
 
Oppimisen ilo voidaan nähdä opetustyössä myös koulussa viihtymisen osatekijänä. Oppi-
tuntien ja koulupäivien rakenteen voi pyrkiä suunnittelemaan niin, että siihen mahtuu 
myös kevyitä, koulussa viihtymistä edistäviä asioita. Oppiminen voisi olla myös iloinen 
asia, josta jokainen oppilas voisi löytää itselleen voimaannuttavia asioita, jotka kantavat 
raskaampien hetkien yli. Opettajalta tämä vaatii sen, että tiedostaa eri tavoin oppimisen. 
 
”Minun mielestä koulussa saa, en sano, että pitää olla, kivaa. Mutta se minun ajatus 
on ehkä se oppimisen ilo. Se, että minä kevennän tarpeen mukaan. Mie pyrin raken-
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tamaan ne päivät sen mukaan, että niistä tulisi monipuolisia ja moninaisia. Että se 
koulussa oleminen tuntuisi mielekkäältä, hyvältä, kivalta, iloselta asialta. Eikä se oo 
semmosta raskasta puurtamista. Kyllä sitä oppimista voi tapahtua muullakin lailla 
kuin tää, että tankataan sitä kirjaa eteenpäin. Että nää on nää oppimisjärjestelyt ja 
muut, mutta kyllä tunteilla on merkitystä ja tässä oli tämä minun puheenvuoroni, että 
koulussa saa olla kivaa!” (Opettaja5) 
 
Opetustyössä joustavuus ja tilanteen mukaan eläminen ovat koulutyön sujumisen kannal-
ta tärkeitä elementtejä. Työskenneltäessä ryhmän kanssa opettajan tulisi olla valmis 
muuttamaan tai ainakin muokkaamaan suunnitelmia sen mukaan, minkälainen ryhmän 
vireystila ja motivaatio kunakin päivänä on. Jos opetusta voidaan lähestyä luovuuden nä-
kökulmasta, saa opetustapahtumassa jalansijaa leikki, huumori, tunteet ja aistisuus, joi-
den kautta voidaan muokata myös opetuksen tavoitteita. Opetuksen muoto ja sisältö yh-
distyvät ja se miten sanotaan välittää sitä mitä sanotaan. Oppilaille voidaan avata mahdol-
lisuuksia vaikuttaa opetuksen kulkuun ja mielikuvitukselle annetaan enemmän tilaa. Tämä 
vaatii opettajalta irrottautumista lineaarisesta tiedon syöttämisestä tiedon yhdessä luomi-
seen. (Räsänen, 2009, 37). Oppilaan huomioiminen, vaikka ihan ohimennen, antaa oppi-
laalle tunteen siitä, että hänet ja hänen mieltään askarruttavat asiat on huomioitu.  
 
”Miusta se on merkittävä ja luokanopettajan pitäiskin olla valmis nopeasti muutta-
maan suunnitelmia, koska on joitain päiviä, millonka tuntuu, että hommat ei oikein 
lähde putkeen, jos on ollut jotakin. Silloin on ihan turha saada sitä viestiään perille, 
jos ne oppilaat ei ole vastaanottavaisia. Taas toisena päivänä se voi mennä taas 
ihan aivan tosi helposti. Varsinkin erityistä tukea tarvitsevat oppilaat. Se tunneilmas-
to on tärkeä siihen, että miten se oppiminen tapahtuu. Se on merkittävä.” (Opetta-
ja8) 
 
”Yrittää keskustella. Ylipäätään huomioida se asia. Mikäs nyt on hätänä ja taputtaa 
olkapäälle. Sitten voi kysyä, haluaisiko oppilas kertoo ja yleensä haluaa – hän ehkä 
sanoo sen. Sit jos ei halua, niin kuitenkin kokee, että hänet on nyt huomioitu tässä 
asiassa. Joskus semmonen huomiointi voi auttaa.” (Opettaja8) 
 
Tunteiden merkitystä opetustapahtumassa ei voida vähätellä. Tunteet tulevat ja menevät, 
mutta jokainen voi vaikuttaa siihen, miten tunteen ilmaisee. Tunnesäätelytaitojen harjaan-
nuttaminen tulisi olla kiinteä osa opetusta, jotta oppiminen tulisi mahdolliseksi. Se toimin-
tamalli, jonka opettaja on luokkaansa luonut voi joko sallia tai tukahduttaa oppilaiden tun-
teita. Tunteita sallivassa ilmapiirissä oppiminen ja koulutyö yleensä sujuvat paremmin ja 
koko ryhmä, opettaja mukaan lukien, voi paremmin. Tunteiden huomioiminen opetukses-
sa ei välttämättä ole helppoa, mutta se, että tunteita edes yrittää huomioida, voi olla avain 
parempaan oppimiseen.  
 
 




Haastatteluissa lähestyimme oppimisen ilon merkitystä opetustapahtumassa myös sitä 
kautta, minkälaista olisi, jos oppimisen iloa ei esiintyisi. Opettajat kuvailivat tilanteita ja 
ilmapiiriä ilottomaksi ja ankeaksi. Kurinpidolliset ongelmat ja levottomuus olisivat myös 
yleisempiä tällaisessa opetustapahtumassa. Kaikkiaan oppilaiden mielenkiinto ei olisi 
kohdistettuna käsillä olevaan tehtävään vaan he tekisivät jotain muuta. Häiriköinti nähtiin 
myös oppimisen ilon puuttumisen ilmentymänä. Pelko nousi myös esiin oppimisen ilon 
puuttumisen yhteydessä. Pelkääminen ja oppimisen ilo näyttäytyvät toistensa vastakohti-
na. 
 
”Fokus ei ole oikeassa asiassa vaan jossakin muussa – aiheuttaa levottomuutta. -- 
ankealta tai se näyttää tai sit se voi näyttää hermostuneelta, hälisevältä ei tule kes-
kittyneisyyttä, tulee sekavuutta tai jos se johtuu vihaisuudesta – pelkoa. --  Mut kyl 
se ensimmäisenä tuli mieleen just se levottomuus tai semmonen tosi ankee ja tyly 
tunnelma, ikävä.” (Opettaja1) 
 
”Jos tekeekin ihan muuta ja häiriköi, niin ei siinä oo oppimisen ilo mukana.” (Opetta-
ja4) 
 
”Järjestyksenpidolliset ongelmat tulis ennemmin esille.” (Opettaja3) 
 
Jos oppimisen iloa ei ilmene, ei oppilas pääse alkuun tehtävässään ja saattaa jäädä sii-
hen myös jumiin. Tämä aiheuttaa turhautumista ja opettajan apuakaan ei oikein enää osa-
ta ottaa vastaan. Avun pyytäminen voi olla vaikeaa, jos pelkää näyttävänsä tyhmältä mui-
den silmissä tai pelkää opettajan nolaavan. (Newman 2007, 329 – 333.) Toisaalta ky-
seessä voi olla fyysinen väsymys, jonka vuoksi oppiminen on vaikeaa.  
 
”Eihän sitä oikeen pääse siihen asiaan ollenkaan kiinni ja juuttuukin siihen. Sen 
huomaa siitä lapsesta, että se semmonen negatiivinen asennoituminen koko hom-
maan ja väsynytkin ja voihan se johtua siitäkin, ei kiinnosta, ei innosta. Jos menee 
auttamaan, niin sitä apua ei oteta vastaan.” (Opettaja4) 
 
Myös motivaation puuttuminen mainittiin osana oppimisilotonta tilannetta. 
 
”Näkyis enemmän semmosta turhautumista ja motivaation puutetta.” (Opettaja3) 
 
Jos oppimisen iloa ei esiinny, tilalle voi tulla pelko. Pelko tukahduttaa oppimisen vääristää 
luokan vuorovaikutusta. Se myös luo tilaa kiusaamiselle ja kaikenlaiselle negatiiviselle 
käyttäytymiselle. Se vie tilan oppimiselta ja muilta tunteilta. (Kokkonen 2010, 97.) 
 





”Entäs jos oppilas pelkää, niin eihän sillon voi tapahtua mitään oppimista. - - Joutuu 
oppilas olemaan jatkuvasti jotenkin semmosella aluella, että se ei oo hänestä muka-
vaa. Että on jatkuvasti alttiina semmoselle ilmapiirille, että kokee, että se on ahdista-
vaa tai jotenkin negatiivista.” (Opettaja3) 
 
”Se oppimisiloton oppimisympäristö olis semmonen, jossa oppilas joutuisi toistuvasti 
pelkäämään väärää vastausta, naurunalaiseksi joutumista.” (Opettaja6) 
 
Ilotonta oppimisympäristöä kuvataan autoritäärisenä järjestelynä, jota toteutettaisiin yksi-
puolisin työmenetelmin. Opettajan määräysvalta ulottuisi kaikkialle ja kaikki omaan oival-
lukseen ja iloitsemiseen liittyvä olisi kiellettyä. Tässä opettaja kuvailee opettajakeskeisten 
työtapojen suosimista ja oppilaita passiivisina tiedon vastaanottajina, joilla ei ole merkitys-
tä opetuksen järjestämisen tai opetettavan sisällön kannalta. Päätyömuotona olisi oikei-
den vastausten antaminen julkisesti ja vääristä vastauksista rankaiseminen. 
 
”Autoritaarinen järjestely, missä oman persoonallisuuden ja omien erityispiirteiden 
näkyminen ja ilmaiseminen olisi erittäin epätoivottavaa. Mitä enemmän yrittäisi kai-
kista samanlaisia saada, niin sitä vähemmän semmoseen yksityiseen ilon kokemuk-
seen siinä olis mahdollisuutta. Työmenetelmät varmaan olisivat erittäin yksipuoliset 
ja perustuisivat lähes täydellisesti kirjalliseen työskentelyyn. Sisältäis erittäin paljon 
semmosia tilanteita, missä joutuu yksin luokan edessä luokan kuullen tekemään 
asioita. Se ois se päätyömuoto”. (Opettaja6) 
 
Opettajan ja oppilaiden välinen vuorovaikutus voisi saada myös negatiivisia piirteitä Vas-
tavuoroisuuden periaatteen mukaan oppilaiden passiivisuus ja haluttomuus voisi tarttua 
opettajaan. Aunolan (2005, 117 – 118) mukaan opettajan asenne voi vaikuttaa oppimi-
seen ja toisaalta oppilaan uskomukset kyvyistään voivat vaikuttaa opettajan uskomuksiin. 
Pahimmillaan nämä vääristymät vuorovaikutuksessa voivat muodostua itseään toteutta-
viksi ennusteiksi. Jos sekä opettaja että oppilaat eivät arvosta asiaa, siitä ei tule mielekäs-
tä oppimiskokemusta ja toisin päin. Kun tehtävä ja tekijä eivät kohtaa, syntyy ristiriita, joka 
esimerkin mukaan lannistaa myös opettajan palaamaan opettajakeskeisyyteen, jolloin 
sisäsyntyisen motivaation käsittein itsenäisyyttä, pätevyydentunnetta sekä yhteisöllisyyttä 
opetuksessa heikennetään.  
 
”Kokisin sen sillä tavalla aika ahdistavana, jos oppilaat eivät koe sitä oppimisen iloa 
niin ne olis semmosia passiivisia, flegmaattisia tyyppejä, jotka valuvat sieltä pulpetin 
ja tuolin välistä lattialle, että kuitenkin tämä ammatti on sillä tavalla, että ne lapset 
myös ruokkii tietyllä tavalla opettajankin motivaatiota työskentelyyn. Että itse kun 
suunnittelet yön hämärinä tunteina jonkun kivan jutun, niin sitten saat oppilailta sen 
palautteen, että jes tää oli ihan huippu. Niin se ruokkii minua taas suunnittelemaan 
uusia ideoita ja uusia toteutustapoja. Jos oppilaat olisivat sillä tavalla, että sieltä tulisi 
vaan, että tää oli ihan tylsää, eikä myö haluta tehä tätä, niin varmaan se vaikuttaisi 
miun työhön sillä tavalla, että okei tehhään kirjaa. No niin ja oppikirjat esille ja terot-
takaa kynät. Nyt ruvetaan töihin. Että tää on aika tämmönen vuorovaikutussysteemi, 




Oppimisilottomassa ympäristössä työskentely voisi olla vaikeaa. Opettaja ja oppilaat al-
kaisivat käyttämään tietoisesti tunteiden säätelyssä esimerkiksi tunteiden tukahduttamista. 
Tunteiden tukahduttaminen voi olla hetkellisesti tärkeä tunteiden säätelyn keino, mutta 
pitkän ajan kuluessa tunteita tukahduttamalla kielteiset tunteet ja ahdistus lisääntyvät ja 
myönteisiä tunteita koetaan vähemmän. (Kokkonen 2010, 54 – 56.)  
 
”Minusta tuntuis vaikeelta. Koska koen sen niin merkittävänä ja tärkeänä ylipäätään 
ne tunteet ja sen, että saa olla tunteita ja ne pitää jotenkin… voi sitten keskustella ne 
auki. Siis kurjalta tuntuisi ja huonolta tuntuisi se.” (Opettaja8) 
 
Tunteiden tukahduttaminen vaikuttaa myös ryhmän toimintaan negatiivisesti. Positiivista 
palautetta ei osata ottaa vastaan ja sitä annetaan vähemmän. (Kokkonen 2010, 57). Kun 
tunteita saa ilmaista vapaammin, voi iloita myös toisen onnistumisesta. Ilo voi olla siis 
yhdessä koettua ja jaettua (Rantala 2005, 213.) 
 
He olisivat varmaan kylmempiä ja ehkä semmoinen yhteishenki ja ryhmähenki ja se 
tsemppaaminen sitten jäis siitä puuttumaan, että just semmonen iloitseminen toisten 
menestymisestä liittyy just tähän. Jos mietin luokan, meillä oli salibandy turnaus, 
kolme luokasta pääsi osallistumaan ja he voittivat sitten kultaa. Siis koko luokka rie-
muitsi ja hurrasi, onnitteli ja tuntui siltä, että meidän koko luokka oli voittanut sen kul-
tamitalin. Tämmöinenkin liittyy siihen iloon. (Opettaja8) 
 
Oppimisen ilon puuttuminen vaikuttaisi opetukseen yksipuolistamalla sitä. Työskentely 
tuntuisi raskaalta ja oppimistulokset olisivat vähäisiä. Opettajan auktoriteettiasema olisi 
kyseenalaistamaton tällaisessa oppimisympäristössä eikä oppilaiden mielipiteille tai toi-
veille olisi siellä tilaa. Ryhmähenki olisi olematonta ja jokainen pystyisi keskittymään vain 
virheiden etsimiseen onnistumisen kokemusten sijaan. Kuvaukset oppimisilottomasta kou-
lusta ovat kuvauksia paikalleen juuttuneesta ja yhteiskunnasta erillään olevasta mennei-
syyden koulusta. Haastatelluilla opettajilla oli pyrkimys päinvastaiseen, tunteet huo-
mioivaan ja avoimen ilmapiiriin kouluun, jossa jokaisella oppijalla on paikkansa.  
 
 
3.2.4 Motivaation merkitys oppimisen ilon kokemisessa 
 
Oppilaiden motivointi oppimistilanteissa on Rantalan (2005, 50) mukaan opettajan klassi-
nen ongelma. Haasteena on saada oppilaat kiinnostumaan aiheesta. Motivaatiota on pi-
detty oppimista edeltävänä, itse oppimisesta irrallaan olevana prosessina ja takeena hy-
välle oppimiselle. Yhtä ainoaa oikeaa polkua motivaation herättämiselle ei ole. Motivaatiol-
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la, tunteilla ja kognitiolla on yhteys, jonka ymmärtäminen saattaa olla yhteys hyvään op-
pimiseen. (Rantala 2005, 50.) 
 
Oppimisen iloon vaikuttavat niin ulkoiset kuin sisäiset motivaatiotekijät. Ulkoiset tekijöitä 
oppimisympäristöissä voivat olla tila, laitteet, opettaja, opetustapa, oppimistilanteen suun-
nittelu, opetettava ryhmä ja opetuksen ajankohta. Sisäiset tekijät liittyvät oppilaiden ja 
opettajan vireyteen, miten oppiaines on yhteydessä aiemmin opittuun, onko opetettavalla 
asialla liittymäkohtia omaan kokemusmaailmaan, oppilaan henkilökohtainen mielenkiinto 
aihetta tai tilannetta kohtaan, minkälainen suoritus- tai oppimisoroientaatio oppilaalla on, 
kuinka kykeneväiseksi oppilas kokee itsensä eli minäpystyvyys ja minkälaisia tavoitteita 
oppilas on itselleen asettanut. (Lehtinen ym. 2007, 200 – 203.) 
 
Opettajat kokivat motivaation olevan merkityksellinen tekijä oppimisen ilon kokemisessa ja 
oppimisessa yleensä. Miten ja mistä motivaatio nousee, ei ole opettajien mielestä merki-
tystä.  
 
”Tärkeä ja suuri merkitys.”  (Opettaja3)(Opettaja4) 
 
”Ilman motivaatiota on vaikea kokea oppimisen iloa. - - Tuli se motivaatio mistä ta-
hansa, vaikka salaa kilpailusta vierustoverin kanssa, jos on kilpailuhenkinen.” (Opet-
taja1) 
 
”Vaikea ajatella sitä oppimisen iloa sen oppimisen aikana ilman sitä, että motivaatio-
ta olisi tai olisi herännyt sen oppimisen aikana.” (Opettaja6) 
 
Esiin nousi ryhmän ja kotien merkitys oppimisen ilon kokemisessa. Vanhempien arvostuk-
set ovat yhteydessä lasten kokemuksiin itsestä oppijana ja vaikuttavat oppimismotivaati-
oon. (Aunola 2005, 116 – 117.) 
 
”Hyvä luokka ja kaikki on tosi motivoituneita ja perheet on hyviä.” (Opettaja2) 
 
Oppimisen ilon ja motivaation yhteys koettiin liittyvän siihen, miten tärkeäksi opittava aihe 
koettiin ja minkälainen esiymmärrys oppilaalla opittavasta asiasta on. Aikaisemmat onnis-
tumiset vastaavanlaisissa tehtävissä kasvattavat oppilaan uskoa itseensä ja päinvastoin. 
Toisaalta tehtävän arvostus voi ennustaa sitoutumista kyseiseen aiheeseen, vaikka onnis-
tumisenkokemuksia ei olisikaan syntynyt. (Aunola 2005, 113 – 114.) 
 
”No, minulle se kuuluu vahvasti tuon esiymmärryksen alle. Se joko herättää sen mo-
tivaation tai ei herätä. Minulle se on kuitenkin ollut eri asia, jos vaikka olen etukäteen 
tiennyt jostain asiasta ja kokenut, että tämä on tarpeellista minun osata. Ei se silti 
ole välttämättä tuottanut oppimisen iloa, päinvastoin. Se ei estä oppimista, mutta ei 
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se ole omiaan sitä edistämäänkään. Jotenkin se on kytköksissä siihen motivaati-
oon.” (Opettaja6) 
 
Motivaatiotutkimuksen perinne on nojannut ajatukseen, että ihmistä voidaan ohjata ja 
kontrolloida ulkoapäin. Nykyään ollaan kiinnostuneita myös ihmisestä itsestään lähtöisin 
olevasta toiminnan suuntaamisesta ja säätelystä, jota kutsutaan myös voimaantumispro-
sessiksi, jota omalla tavallaan edustaa myös itsesäätöisen oppimisen teoria (Schunk & 
Zimmermann 2007). Motivaatioteorioissa yhtenä keskeisenä kysymyksenä on toiminnan 
energisointi ja suuntaaminen. On saatava selville, mitä oppilaat haluavat. Miten he voisi-
vat saavuttaa tavoitteensa, tunnistavat pätevyytensä, tuntevat läheisyyttä ja kykenevät 
toimimaan itsenäisesti. (Rantala 2005, 50 – 51). Vaikka tehtävän aloittamisessa motivoivi-
na tekijöinä olisivatkin ulkoiset palkkiot, kuten opettajan antama positiivinen palaute, voi 
motivaatio tehtävän edetessä siirtyä sisäiseksi voimaantumisen prosessiksi.  
 
Tehtävään sitoutumiseen vaikuttava oppilaan kokema minäpystyvyys auttaa oppilasta 
hankkimaan tarvittavia taitoja strategioita ennemmin kuin suoriutumaan tehtävistä. Vaikka 
oppilas ei suoriutuisikaan tehtävistä helpolla, ei se välttämättä tarkoita heikkoa minäpysty-
vyyden kokemusta. Oppilas voi muuttaa lähestymistapaa tai strategiaa päämäärän saa-
vuttamiseksi, jos hän uskoo pystyvänsä parempiin suorituksiin. (Schunk ym. 2013, 150.) 
 
”Tavallaan se ilo tuo lisää sitä motivaatiota selkeesti. Tämän ikäiset lapset jotkut on 
semmosia, että heille pitää jonkun verran syöttää motivaatiota ulkoisesti. Ulkoiset 
palkinnot auttavat siihen työn aloittamiseen, mutta sitten voi käydä niin, että se 
kääntyy jossain vaiheessa siihen sillä tavalla, että haluaa tehdä itse ja haluaa tehdä 
hyvää. Ne liittyy kyllä toisiinsa.” (Opettaja8) 
 
”Ulkoinen motivaatiohan tässä vähän potkii, mutta kyllähän siitä varmasti sais itelle 
myös sitä oppimisen iloa siitä kun oppii että ite ajattelen että ne kulkee vähän niinku 
käsi kädessä.” (Opettaja2) 
 
Toisaalta motivaatio ja sitä kautta myös oppimisen ilo voidaan nähdä ainoastaan sisäise-
nä prosessina, johon ulkoisilla palkkioilla ei voida vaikuttaa. Palkinnosta sinänsä voi saada 
iloa, mutta se on eri asia kuin oppimisen ilo. Mitä voidaan saavuttaa ulkoisen motivaation 
keinoilla ja kurilla? Ulkoinen motivointi, esimerkiksi palkitseminen, voivat tuoda hyvää oloa 
ja iloa hetkellisesti. Palkinnon saavuttamisen jälkeen edessä siintää uusi tavoite ja palkin-
to, jotka voivat olla aina vain vaikeampia saavuttaa. (Järvilehto 2014, 26 – 27.) 
 
”Ne linkittyy jotenkin tiiviisti yhteen motivaatio ja oppimisen ilo. Miun mielestä se syn-
tyy sitä kautta, kun on sisäisesti motivoitunut siihen tekemiseen. Että jos on vaan ul-
koisesti motivoitunut jonkun palkkion kautta, niin ei siitä vois sanoa, että siinä oppi-
misessa olis jotain iloa, jos siinä on joku palkkio vaan. Sen pohjalta tekee vaikka jut-
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tuu, että saa vaikka tarran, niin en mie vois sanoa, että siinä olis oppimisen iloa.” 
(Opettaja4) 
 
Minäpystyvyys ja itseohjautuvuuden tai itsesäätöisyyden kasvaminen onnistumisen ko-
kemusten kautta luo rohkeutta tarttua haasteisiin jatkossakin. Sisäisen motivaation merki-
tys oppimiselle ja tavoitteiden saavuttamiselle on suuri. Omiin kykyihin luottaminen saa 
tarttumaan seuraaviin haasteisiin, vaikka aihe ei itsessään olisikaan oppilaalle se mielui-
sin. (Aunola 2005, 113 – 114.) 
 
”Nämä varmasti ruokkivat toinen toistaan. Jos oppilas on motivoitunut johonkin tiet-
tyyn asiaan, se oppilas tietysti ponnistelee sen asian eteen ja kun se on saanut saa-
vutettua sen tavoitteensa, niin voi kokea oppimisen iloa siitä suorituksesta tai koko 
prosessista. Sitten, kun hän on kokenut sitä oppimisen iloa, niin se vahvistaa myös 
sitä motivaatiota, että lapsella voi riittää sitten yritystä ja halua oppia jotain vaikeam-
paakin asiaa, jossa hän ei ole niin vahva, kun hän on kokenut sen oppimisen ilon 
siinä.” (Opettaja7)  
 
Lisäksi oppimisen ilo nähtiin osana kestävää oppimista ja myös kasvattavan motivaatiota. 
Mielekkyyden puuttuminen tekee oppimisesta tylsää ja voidaan kyseenalaistaa onko se 
silloin oppimista ollenkaan (Järvilehto 2014, 35). Oppimisen mielekkyys voi pidentää op-
pimisen vaikutuksia ja jo pienten onnistumisen kokemusten kautta voidaan tukea oppilaan 
positiivista minäkäsitystä.  
 
”Jos oppiminen ei oo mielekästä, niin sitä oppimista niin kuin tapahtuu tosi vähän tai 
sitten ei ollenkaan. Eli kun siinä oppimistapahtumassa on sitä oppimisen iloa koetta-
vissa. Sillä on pitempiaikainen vaikutus siihen. Kyllä se niin kuin motivaatiota nostaa, 
että kun niitä kokemuksia on saanut kokea monta, niin motivaatio nousee siinä sa-
massa, positiivinen minäkäsityskin siinä sitten mukana.” (Opettaja7) 
 
Sisäinen motivaatio auttaa oppilasta näkemään oppimisen itsessään tärkeänä asiana. 
Tiainen ja Vähäkangas (2008, 81) päätyivät tutkimuksessaan siihen tulokseen, että onnis-
tumisen kokemukset ovat suurin oppimisen iloa tuottava asia. Tässä valossa pelkän ulkoi-
sen motivoinnin keinoista tulisi pyrkiä herättämään oppilaissa aitoa kiinnostusta ja sisäistä 
motivaatiota, jonka kautta voidaan päästä tehtävien suorittamisesta oppimiseen. 
 
”Jos asian kokee tärkeäksi, ei oppiminen jää vain suorittamiseksi ja voi kokea iloa 
onnistumisesta.” (Opettaja1) 
 
Sisäisen motivaation tarpeellisuutta myös kyseenalaistettiin. Ulkoiset motivaatiotekijät 
voivat auttaa varsinkin koulutaipaleensa alussa olevaa oppilasta. On osoitettu, että kou-
lunsa aloittavilla akateeminen sisäsyntyinen motivaatio on vielä eriytymätöntä ja yleinen 
tehtävistä suoriutuminen voi ennustaa motivaatiota myöhemmin. (Aunola 2005, 111, 114).  
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Positiivinen ilmapiiri kannattelee, monipuoliset tehtävät ja se että päivään sisältyy jotakin 
mukavaa voivat olla tekijöitä, jotka auttavat jaksamaan ikävämmäksi koetut hetket. Koulu-
kavereiden merkitys on suuri siinä, että koulussakäynti koetaan mielekkääksi (Rantala 
2005, 214). Sisäsyntyisen motivaation teorian käsitteillä kuvaten oppimisen iloa voi syn-
tyä, kun oppilas kokee olevansa osa ryhmää (yhteenkuuluvuus), tuntee suoriutuvansa 
annetuista tehtävistä (pätevyys) ja kokee voivansa vaikuttaa itseään koskeviin asioihin 
(itsenäisyys). (Aunola 2005, 116 – 117; Järvilehto 2014, 34-35). Toisaalta motivoituminen 
koulunkäyntiin helpottaa huomattavasti sujuvuutta työskentelyssä. 
 
”Vaikka se oppilas ei aina olisikaan niin motivoitunut siihen asiaan, niin se kantaa se 
yleinen hyvä henki. Jos vaikka yleisesti se koulu ei kiinnosta tai jos on se tietty aine 
tai tietty päivä, niin se kuitenkin menee siinä. Se menee sen takia, koska ope on kiva 
tai vieressä istuva on kiva, välitunti on kiva. Onhan sillä motivaatioilla tietysti, että jos 
on hyvä motivaatio tai näin niin se merkitys ja korrelaatio on ihan selkee. Mutta ei se 
(motivaatio) ole pakollinen tai että sen on oltava.” (Opettaja5) 
 
Opettajan omat uskomukset ja arvostukset vaikuttavat oppilaiden motivaatioon. Jos opet-
taja kokee asian tärkeäksi ja uskoo oppilaiden oppivan, syntyy oppilaille myönteinen kuva 
opetettavasta asiasta ja hekin voivat kokea sen tärkeäksi. (Aunola 2005, 117). Oppituntien 
huolellisella suunnittelulla ja asian esittelemiseen panostamisella on vaikutusta oppilaiden 
käsitykseen opittavasta asiasta. Onnistunut aiheen esittely sisältää liittymäkohtia oppilai-
den maailmaan. Oppituntien suunnittelemiseen vaikuttavat voimakkaasti ryhmän erityis-
piirteet, kuten tarpeet, kyvyt ja motivaatio. Opettajan huomion kohteena suunnittelussa 
ovat oppilaiden kykyjen ja kompetenssin lisäksi, miten vaalia tavoitteiden saavuttamista 
sekä miten ohjeistaminen ja tehtävät voisivat herättää oppilaiden kiinnostuksen. Oppitun-
tien suunnittelu voi lähteä rationaalisesti tietystä tavoitteesta käsin. Useimmiten opettajat 
ottavat lähtökohdakseen suunnittelussa kontekstin ja opetuksen sisällön, jonka jälkeen 
huomio kiinnittyy oppilaiden motivaatioon, osallistumiseen ja sitoutumiseen. Opettajat py-
syvät melko uskollisina suunnitelmilleen opetuksen edetessä. Suunnitelmasta poikkeami-
sen syynä ovat yleisimmin oppilaiden motivaation puute ja kiinnostuksen laskeminen. Op-
pilaiden ja opettajan välillä vallitsee vastavuoroinen suhde: opettaja vaikuttaa oppilaiden 
motivaatioon suunnittelun ja ohjeiden annon kautta ja oppilaiden reaktiot ohjeisiin vaikut-
tavat opettajan käyttäytymiseen ja opetusmenetelmän muuntamiseen oppilaita moti-
voivammaksi ja oppimista parantavaksi. (Schunk ym. 2013, 276.) 
 
”Se on se motivaatio ansaittava jokaisen asian kohalla erikseen. Vaikea sitä on sit-
ten herättää, jos käsiteltävällä asialla ei ole mitään liittymäkohtia oppilaan omaan 
elämään. Ei minkäänlaista esiymmärrystä, niin motivaatiota on silloin hankala herät-
tää. Usein ne asiat, jotka näyttää tuottavan oppilaassa oppimisen iloa. Se hetki, kun 
sitä asiaa alkaa esitellä. Sen jo melkein tietää siinä ihan muutaman kymmenen se-
67 
 
kunnin aikana, kun esittelee asiaa, että tuleeko tästä miten iloinen oppimisprosessi. 
Ne oppilaat muodostavat sen oman esiymmärryksen varassa, siinä se motivaatio 
muovautuu, siinä ei enää suuria muutoksia enää sen jälkeen tapahdu. Alkuhetki on 
siinä niin ratkaiseva.” (Opettaja6) 
 
Motivaation merkitys oppimisen ilolle nähtiin tärkeänä. Motivaation lähteinä voivat toimia 
monet erilaiset asiat, oppilaasta ja opettajasta riippuen. Sisäinen motivaatio koettiin tärke-
ämmäksi kuin ulkoisen motivoinnin keinot. Opettajilla on haasteena saada oppilaiden si-
säinen motivaatio syttymään. Ulkoinen motivointi esimerkiksi palkkiojärjestelmät voivat 
tukea sisäisen oppimismotivaation syttymistä etenkin oppimisen alkuvaiheessa. Opettajan 
joustavalla toiminnalla opetustilanteissa voidaan yrittää nostaa oppilaiden motivaatiota.  
 
 
3.2.5 Yhteenveto oppimisen ilolle annetuista merkityksistä opetustapahtumassa 
 
Oppimisen ilolle annetuissa merkityksissä korostuivat opettajan toimintaan liittyvät tekijät. 
Miten voisi saada oppilaat innostumaan oppimisesta ja erilaisista tekemisen muodoista? 
Vaikka aluksi opettajat mielsivät taito- ja taideaineet oppimisen iloa enemmän tuottaviksi, 
todettiin taito- ja taideaineet välillä haasteellisiksi siksi, koska ne ovat lähellä oppilaan per-
soonaa ja herättävät helpommin voimakkaita tunteita. Tunteiden merkitys oppimiselle ko-
ettiin tärkeäksi. Negatiiviset tunteet nähtiin oppimista estävinä tai häiritsevinä tekijöinä, 
kun taas positiiviset tunteet koettiin oppimista edistävinä. Oppimisen ilon puuttuminen 
merkitsi opettajille yksitoikkoista opettajajohtoisuutta ja oppilaiden vaikuttamismahdolli-
suuksien karsimista. Oppimisiloton ympäristö koettiin raskaana ja oppimissaavutuksia 
tällaisessa ympäristössä epäiltiin. Pelko koettiin oppimisen ilon vastakohtana.  
 
Tähän tutkimukseen osallistuneet opettajat kokivat motivaation oppimisen ilolle tärkeäksi, 
mutta ei välttämättömäksi. Motivoitumisen katsottiin kuitenkin olevan oppimisen ilon läh-
teenä. Motivaatiota voidaan herätellä monin tavoin, eikä pelkästään olettamalla sen synty-
vän itsestään tai olevan oppilaalla sisäsyntyisenä. Ulkoiset motivoinnin keinot koettiin jos-
kus tehokkaammiksi ja motivaatiota voidaan nostaa, vaikka se oppilaalta lähtötilanteessa 
vielä puuttuisikin. Ulkoinen motivaatio voi muuntua myös oppilaan sisäiseksi motivaatioksi 
oppimisprosessin edetessä. Oppimisen ilon merkityksiä opettajan työssä pohdittiin myös 
siitä näkökulmasta, mistä oppimisen ilo nousee. Oppimisen ilo voi olla nopeaa oivallusta 
tehtävän ja tekijän kohdatessa. Usein se on kuitenkin pitkän työn tulosta, iloa loppuun 
saatetusta työstä. Toisaalta oppimisen ilo voi nousta itse tekemisestä prosessin aikana. 
(Rantala 2005, 231 – 233; Varila & Lehtosaari 2001, 142.) Nämä nopean ja pitkän kaavan 




Oppimisen ilolle annettuja merkityksiä voidaan peilata tämän tutkielman tulosten perus-
teella sen vastakohdan, pelon, kautta. Kuvioon 3 olen koonnut vastakkainasettelunomai-
sesti oppimisen ilon ja pelon vaikutuksia oppimiseen niin kuin tämän tutkielman tekoon 
osallistuneet opettajat asian käsittivät. 
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Tässä tutkielman kolmannessa osiossa pohdin tutkielman eettisyyttä ensin yleisellä tasol-
la ja sen jälkeen tämän tutkielman kannalta. Luvussa 4.1.1 teen tutkielman yhteenvedon 
ja käyn läpi tulosten johtopäätökset. Lopuksi luvussa 4.1.2 pohdin miten tätä tutkielmaa 
voitaisiin soveltaa, kuinka tulokset olisivat hyödynnettävissä sekä minkälaisia jatkotutki-
muksia voisi tämän tutkielman pohjalta lähteä kehittämään. 
 
Tutkimuksen tekemisessä on otettava huomioon monia eettisiä tekijöitä, kuten tutkijan 
oma suhde tutkimuskohteeseen, miten tutkimusta varten hankittu tieto on kerätty ja kuinka 
se raportoidaan. Tutkimusyhteisöissä on omat sääntönsä, joita noudattamalla tutkimuksen 
eettisyyttä voidaan vahvistaa. (Hirsjärvi ym. 2009, 23 – 24.) Eettisiin kysymyksiin ei ole 
tyhjentäviä ja kaiken kattavia vastauksia. Eettisesti kestävän tutkimuksen tekeminen edel-
lyttää tutkijalta eettisten kysymysten problematiikan tunnistamista omassa työssään. Eet-
tiset kysymykset liittyvät useimmiten aineiston hankintaan ja tiedon käyttöön. Jo tämän 
tiedostaminen auttaa tutkijaa tekemään eettisesti asiallista työtä. (Eskola & Suoranta 
1996, 54 – 55.) 
 
Tutkielman haastatteluihin osallistuminen oli luokanopettajille vapaaehtoista. Lähetin tut-
kimukseen osallistuville opettajille etukäteen tutkimussuunnitelman, jonka kautta he pys-
tyivät halutessaan tutustumaan aiheeseen jo etukäteen. Saatekirjeestä (liite 2) käy ilmi, 
mistä valittu aihe kumpuaa, arvioitu haastattelun kesto, haastattelujen toteuttamisen toi-
vottu ajankohta, luottamuksellisuus sekä opettajien vaivannäön huomiointi pienenä pork-
kanana haastatteluun osallistumisesta. Haastateltavien anonymiteetin suojasin merkitse-
mällä haastateltavat 1-8 numerojärjestykseen. Näin esimerkiksi haastateltavien sukupuoli 
tai työkokemus ei ole jäljitettävissä ulkopuolisten taholta. Opettajat saivat vapaasti vastata 
kysymyksiin haastattelun edetessä ja kertoa niistä asioista, jotka kokivat itselle työssään 
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tärkeiksi. Haastatteluotteissa on käytetty tutkittavien omia, aitoja ilmaisuja, jotta tuloksiin 
tulisi mahdollisimman vähän vääristymiä. (Hirsjärvi ym. 2009, 24 – 27; Kuula 2006, 117 – 
121.) Toisaalta vääristymiltä ei voida täysin välttyä, onhan kyseessä ihmisten välinen vuo-
rovaikutus ja niin tutkittavat kuin tutkijakin tulkitsee tilannetta omista lähtökohdistaan kä-
sin. Tämä on tunnustettava puute tässä haastattelututkimuksessa: en voi täysin päästä 
toisen ihmisen ajatuksiin kiinni vaan katson aihetta omasta näkökulmastani käsin. 
 
Tutkielman aihe, luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta, ei sisällä arkaluontoisia 
tietoja opettajien käsityksistä vaan avaa opettajien työnsä taustalla vaikuttavia tekijöitä, 
kuinka he ottavat oppilaiden tunteet huomioon opetuksessa ja minkälaisia merkityksiä 
tunteilla on opetustapahtumassa. Tutkimusetiikan näkökulmasta aiheen käsittelyn eettiset 
haasteet liittyvät lähinnä aineiston analysointiin ja tulosten tulkintaan sekä niiden käyttöön 
jatkossa. Tieteen sisäisten periaatteiden mukaan toimiminen rehellisesti ja avoimesti, ovat 
tämän tutkimuksen kannalta tärkeitä näkökohtia. (Kuula 2006, 59.) Kuinka hyvin olen saa-
nut tutkittavien äänen kuuluville? Olenko katkaissut haastatteluotteita epäjohdonmukai-
sesti tai irti asiayhteydestä. Nämä seikat olen pyrkinyt minimoimaan käsittelemällä aineis-
toa mahdollisimman aitona ja muuntelemattomana. Välillä olen palannut nauhoituksiin 
tarkistaakseni, pitääkö litteroitu aineisto paikkansa, olenko kuullut ja kirjoittanut oikein tai 
miten olen kysymyksen esittänyt ja missä vaiheessa haastattelua.  
 
 
4.1. Yhteenveto ja johtopäätökset 
 
Tutkielman tarkoituksena oli saada selville luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta ja 
siitä, minkälaisia merkityksiä luokanopettajat antavat oppimisen ilolla opetustapahtumas-
sa. Lähtökohtina tutkielmalle oli myös perusopetuksen opetussuunnitelman perusteiden 
uudistus, jossa mainitaan oppimisen ilo oppimista edistävänä ja osaamisen kehittämistä 
innostavana tekijänä. (Opetushallitus 2014b, 10 – 11.) Luokanopettajien käsityksiä oppi-
mien ilosta ja tunteiden merkityksestä opetustapahtumassa koottiin teemahaastattelemal-
la kahdeksaa luokanopettajaa. Tarkoituksena oli selvittää, miten luokanopettajat määritte-
levät käsitteen oppimisen ilon, eroavatko käsitykset toisistaan ja minkälaisia mahdollisia 
yhteneväisyyksiä käsityksistä löytyy. Lisäksi haastatteluissa selvitettiin, miten opettajat 
kuvailevat oppimisen ilon syntymistä, ilmenemistä, tulkintaa eri aineissa ja eri-ikäisten 
oppilaiden kannalta sekä tunteiden merkityksestä oppimiseen yleensä sekä motivaation ja 
oppimisen ilon suhdetta. Haastattelussa opettajille annettiin mahdollisuus kertoa itselle 
tärkeistä oppimisen iloon liittyvistä asioista, mikäli ne eivät haastattelussa muuten pääs-




Oppimisen ilon olemuksen määrittelemisen avuksi otan työnilon olemuksen, jota Varila ja 
Lehtosaari (2001, 54) ovat määritelleet. He pitävät työniloa sateenvarjokäsitteenä, joka 
kattaa alleen monenlaisia ja laatuisia työnilon kokemuksia. Näin voidaan sanoa myös tar-
kasteltaessa oppimisen ilon olemusta. Ilo perustunteena on luonteeltaan sosiaalinen: iloa 
koetaan ja ilmennetään sosiaalisessa kanssakäymisessä ja se on sosiaalisen oppimisen 
tulosta (Varila & Lehtosaari 2001, 67.) Työnilo voi olla aktiivista tai passiivista. Aktiivinen 
työnilo on tekijän oman toiminnan tulosta ja passiivisessa työnilossa henkilö arvioi ulkoisia 
ärsykkeitä. Työnilo tai oppimisen ilo voivat syntyä nopean tai hitaan polun kautta, jossa 
nopeasti syntyvä oivallus tuottaa voimakasta iloa. Hitaan, pitkäjänteisen työn tuloksena 
syntyvä työnilo ilmenee joko prosessin aikana tai päätteeksi valmiiksi saatetusta työstä. 
Hitaan polun kautta syntynyt työnilo vahvistaa itseohjautuvuuden tunnetta. (Varila & Leh-
tosaari 2001, 74 – 75.)  
 
Ei ole yhtä oikeaa reseptiä, jolla oppimisen ilon saisi syttymään. Suurin vaikuttava tekijä 
lienee oppimisympäristö laajasti ymmärrettynä. Tarkoittaen sitä, minkälaiset fyysiset tilat 
ja laitteet on käytettävissä, miten opettaja on valmistautunut opetustilanteeseen ja opetta-
jan oma mielenkiinto aiheeseen, minkälainen ryhmä on kyseessä, minkälainen käsitys 
oppilaalla on aiheesta, miten vallitseva kulttuuri vaikuttaa käsitykseen aiheesta. Miten yk-
sittäinen oppilas kokee oppimisympäristön, johtuu monista eri tekijöistä ja niiden yhteis-
vaikutuksesta. Jos oppimisympäristö on suunniteltu vastaamaan tilannetta, sillä voidaan 
vaikuttaa motivaatioon ja oppimistuloksiin. Opettajan rooli on oppimisen ohjaus – keinot 
voivat olla suoria tai epäsuoria. Tärkeintä on ohjata oppilasta ajattelemaan ja suuntaa-
maan tarkkaavaisuuttaan käsillä olevaan tehtävään. (Lehtinen ym. 2007, 248 – 251.) 
 
Opettajilla oli pelkona oppimisen iloon liittyen, että se tulkitaan väärin hauskanpidoksi ja 
sirkustempuiksi. He näkivät oppimisen ilon tärkeänä osana oppimistapahtumaa, joskaan 
ei aina välttämättömäksi osaksi sitä. Osa opettajista oli poiminut opetussuunnitelmateksti-
luonnoksista myöskin oppimisen ilon näkyvyyden ja pohtivat sitä, miksi sitä ei ole tarken-
nettu, vaikka oppimisen iloa heiltä vaadittaisiin. Tämä olikin yksi tutkielmani liikkeelle sy-
sännyt voima. Miksi oppimisen ilo on niin tärkeä asia, että se näkyy opetussuunnitelman 
perusteluonnoksessa, mutta sitä ei määritellä? Nähdäänkö se niin itsestäänselvyytenä, jo 
sisältyvänä koulujen kulttuuriin, ettei sitä tarvitse selittää. Koulu on kuitenkin iso osa lap-
sen elämää ja koulun alkua odotetaan kiihkeästi. Kun lapsi on oppinut lukemaan ja las-
kemaan, into tuntuu hiipuvan. Onko koulu yksi tekijä tämän innon hiipumiseen? (Juurikka-
la 2008, 10; Csikszenmihalyi 2005, 79.) Tämän tutkielman tekemiseen osallistuneista 
opettajista puolet (neljä luokanopettajaa) opettivat alkuopetuksessa eli vuosiluokkia 1 – 2. 
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Myös Rantalan (2005) väitöskirjassa huomio kohdistui alkuopetuksen luokkaan (2. luok-
ka). Haastatteluissa pohdittiin myös eri-ikäisten oppilaiden oppimisen ilon näkyvyyttä ja 
todettiin, että mitä nuorempia oppilaat ovat, sitä avoimemmin he iloitsevat oppimastaan. 
Lasten kasvaessa oppimisen ilo näyttäytyy hillitymmin, mutta haastateltujen opettajien 
mukaan oppimisen ilo ei niinkään hiivu vaan muuttaa muotoaan vähäeleisemmäksi, oppi-
laan sisäiseksi oppimisen iloksi, jota opettajan on haasteellista havaita. 
 
Oppimisen ilo on kohtaamista. Se voi olla opettajan ja oppilaan välistä tai oppilaiden kes-
kinäistä kohtaamista tai tehtävän ja oppijan kohtaamista, josta syntyy jotain uutta – oppi-
mista. Oppimisen ilon kokeminen voi johtaa positiiviselle kehälle vahvistamalla oppijan 
pätevyyden, autonomian ja yhteenkuuluvuuden tunteita. Oppimisen iloa voi kokea sekä 
yksin että yhdessä. Opettajan tehtävänä voisi olla opettamisen sijaan inspiroivan oppi-
misympäristön tarjoaminen oppilaille. Laadukkaat sisällöt ja riittävä oppimisen tukeminen 
voivat auttaa oppilasta sitoutumaan opetettavaan asiaan. (Järvilehto 2014, 165.) Lasten 
oman aktiivisuuden hyödyntäminen opetuksessa tekee oppimisesta ja opettamisesta mie-
lekkäämpää toimintaa sekä kiinnittää oppilaita opittavaan asiaan. (Hyvönen, Kangas, Kul-
tima & Latva 2006, 126.)  
 
Metsämuurosen (2006, 65) mukaan tulosten tulkintaa voidaan tarkastella kolmesta eri 
näkökulmasta. Ensinnäkin tulkintaa tarvitaan aineistoa analysoitaessa. Toiseksi tulkintaa 
tarvitaan siihen, miten tulokset ovat siirrettävissä käytäntöön ja kolmanneksi tulkintaa tar-
vitaan siihen, minkälaisia vihjeitä tutkija antaa lukijoilleen niistä toimenpiteistä, joita tutki-
mustulosten perusteella voidaan esittää. Tässä tutkielmassa esiin tulleet tulokset ovat 
vahvistaneet aiempien tutkimusten tuloksia, esittämällä tunteet ja etenkin positiiviset tun-
teet merkittäväksi tekijäksi oppimiselle. Oppimisen ilo käsitettiin monitahoiseksi ilmiöksi, 
joka on vuorovaikutusta oppilaan, opettajan, tehtävän ja ryhmän välillä. Oppimisen ilo voi-
daan nähdä myös oppimisen sivutuotteena – ei itsetarkoituksena. Samansuuntaiseen 
tulokseen päätyi Rantala (2005, 34 – 35) väitöskirjatutkimuksessaan.  
 
Tiaisen ja Vähäkankaan (2008, 37) tutkielmassa käsiteltiin niitä asioita, jotka tuottavat 
oppilaille oppimisen iloa ja sitä minkälaisia eroja ja yhtäläisyyksiä oppimis- ja välttä-
misorientoituneiden oppilaiden välillä oli löydettävissä. Tutkittavana olivat neljä erilaista 
oppiainetta: musiikki ja kuvataide taito- ja taideaineista sekä ympäristö- ja luonnontieto ja 
matematiikka lukuaineista. Tuloksissa nähtiin, että oppimisen ilo ilmenee samalla tavoin, 
oli kyseessä välttämis- tai oppimisorientoituneet oppilaat. Sekä opettajat että oppilaat ko-
kivat oppimisen iloa edistäviksi tekijöiksi toiminnallisuuden, onnistumisen kokemukset 
sekä yhteisöllisyyden. Oppimisen iloa koetaan yhtälailla taito- ja taideaineissa kuin lukuai-
73 
 
neissakin oppilaista riippuen. Oppimisorientoituneet oppilaat kokevat oppimiseniloa haas-
tavista tehtävistä ja laajemmin eri aineissa kuin välttämisorientoituneet oppilaat, jotka ko-
kevat oppimisen iloa helpoista tehtävistä ja ennemmin taito- ja taideaineista kuin lukuai-
neista. Onnistumisen kokemukset koettiin niin opettajien kuin oppilaidenkin mielestä suu-
rimpana iloa tuottavana asiana koulussa. (Tiainen & Vähäkangas 2008, 73 – 75, 81 – 82). 
Omasta tutkielmastani on löydettävissä yhtymäkohtia ja yhtäläisyyksiä Tiaisen ja Vähä-
kankaan pro gradu -tutkielman tuloksiin verrattaessa. Molemmat tutkielmat tukevat oppi-
miseen liittyvien positiivisten tunteiden merkitystä opetustapahtumassa.  
 
 
4.2 Jatkotutkimusaiheet ja tutkielman sovellettavuus 
 
Kuten olen aikaisemmin maininnut, tämän tutkielman tekeminen on tekijänsä eli minun 
näköistäni. Toisen tekijän tekemänä tai eri paikassa tai ajassa samankaltainen tutkimus-
asetelma tuottaisi erinäköisiä tuloksia. Toisaalta, aiempien tutkimusten valossa voisi väit-
tää, että tutkimustulokset noudattelisivat kuitenkin tässäkin tutkielmassa osoitettuja tulok-
sia. Tämän tutkielman tulokset vahvistavat aiempien tutkimusten ja teorioiden päätelmiä 
oppimisen ilon monitahoisesta luonteesta, joista kontekstisidonnaisuus ei ole pienin tekijä. 
Vaikka eri teoriat painottavat hieman erilaisia asioita, oppimisen iloon näyttäisi teoriasta 
riippumatta aina liittyvän ainakin jokin seuraavista: yksilö, yhteisö, tehtävä ja opettaja, kun 
puhutaan alakoulussa syntyvästä ja ilmenevästä oppimisen ilosta.  
 
Aihealue, joka jäi kokonaan tämän tutkielman ulkopuolelle, on kotien merkitys oppimisen 
ilon ilmenemisessä. Aihetta sivusi yksi opettaja kommentoidessaan oppilaiden sitoutumis-
ta koulutyöhön toteamalla, että tämänhetkisen ryhmän oppilaat ovat sitoutuneita ja moti-
voituneita koulutyöhön ja että kodit ovat hyviä. Tällä viitattiin siihen, että kodin ja koulun 
välinen yhteistyö sujuu ja oppilaiden huoltajat pitävät koulunkäyntiä tärkeänä ja ovat kou-
lumyönteisiä. Jatkotutkimuksena voisikin olla selvitys siitä, miten oppilaiden vanhemmat ja 
huoltajat käsittävät oppimisen ilon. 
 
Tässä tutkielmassa saatiin selville oppimisen ilon neljä ulottuvuutta. Jatkossa tätä aihetta 
voisi kehittää eteenpäin pohtimalla miten oppimisen iloa voidaan lisätä koulukontekstissa. 
Minkälaiset tehtävät ja yhteisölliset toimintatavat luovat oppimisen iloa? Miten yksittäisen 
oppilaan tietoja ja taitoja voitaisiin hyödyntää oppimisen ilon kasvattamisessa? Miten ope-
tusmenetelmiä tarkastelemalla ja muuntelemalla saadaan oppimisympäristö toimimaan 





Tutkielman sisäistä validiteettia tarkastellaan kvalitatiivisessa tutkimuksessa uskottavuu-
den käsitteellä. Uskottavuus on tutkijan määrittelemien käsitteiden ja tulkinnan vastaa-
vuutta tutkittavien käsityksiin nähden. (Eskola & Suoranta 1996, 166 – 167.) Yhtä oikeaa 
tapaa tai oikeita tapoja ei ole, miten täysin luotettavaa ja yksiselitteisesti objektiivista to-
tuutta voisi ihmistieteissä kerätä tai saada aikaan. Metodi ja tulkintaprosessi käyvät käsi 
kädessä. (Guba & Lincoln 2005, 205.) Toisin sanoen niin teoria kuin aineistokin puhuvat 
samaa kieltä ja tekijä on tutkinut juuri sitä ilmiötä, jota pitikin tutkia eli tässä tapauksessa 
luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta. Siirrettävyys on kvalitatiivisen tutkimuksen 
ulkoisen validiteetin tarkastelua. (Eskola & Suoranta 1996, 166 – 167.) Guba ja Lincoln 
(2005, 205) käsittelevät kvalitatiivisen tutkimuksen uskottavuuden ja siirrettävyyden kysy-
myksiä seuraavasti: 
 Voiko tutkija luottaa saatuihin tuloksiin riittävästi? 
 Ovatko tulokset riittävän aitoja, jotta niiden perusteella voi toimia?  
 Ovatko tulokset totta jossakin yhteydessä tai oikeassa yhteydessä?  
 Kuvaavatko ne todella jotakin oikeaa maailmaa ja sitä tapaa, miten toiset rakenta-
vat omaa sosiaalista todellisuuttaan?  
 Miten metodin ja tulkinnan välinen yhteys tai niiden yhdistäminen onnistuu? 
Tämän tutkielman kannalta keskeistä siirrettävyyttä pohdittaessa on se, olisiko mahdollis-
ta saada samansuuntaisia tuloksia näillä lähtökohdilla eri tilanteessa. Aikaisemmat tutki-
mukset ja teoreettinen viitekehys antavat viitteitä siitä, että siirrettävyys tai yleistettävyys 
voisi olla mahdollista. Omat tulkinnat oppimisen ilosta saavat vahvistusta aikaisemmista 
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LIITE 1. Tutkimuslupahakemus 
 
Hei! 
Opiskelen Itä-Suomen yliopistossa luokanopettajaksi ja olen tekemässä pro gradu -
tutkielmaani aiheesta ”Luokanopettajien käsityksiä oppimisen ilosta.” Haluaisin haastatella 
kuntanne/kaupunkinne alakouluissa työskenteleviä luokanopettajia saadakseni selville, 
kuinka he määrittelevät oppimisen ilon ja mitä merkityksiä oppimisen ilolla on opetusta-
pahtumassa opettajien näkökulmasta. 
 
Haastattelun kestoksi arvioin noin 20 minuuttia ja tulisin tekemään haastattelut kouluilla 
sopimuksen mukaan. Tarkoitukseni on järjestää haastattelut huhtikuussa. Kokoamaani 
aineistoa tulen käsittelemään ehdottoman luottamuksellisena tutkimusaineistona. Missään 
tutkimusraportoinnin vaiheessa ei tule esille yksittäisen haastatellun opettajan henkilölli-
syys. Pro gradu tutkielman ohjaajana toimii professori Pertti Väisänen Itä-Suomen yliopis-
tolta. 
 
Lähetän vielä liitteenä tutkimussuunnitelmani, jossa tarkempaa tietoa tutkimuksen taustas-
ta ja kulusta. 
 






LIITE 2 Saatekirje 
 
Hei, 
Olen viittä vaille valmis luokanopettaja Joensuusta. Tutkimukseeni tarvitsisin koulustanne 
vapaaehtoisia luokanopettajia haastateltavaksi. Tutkimukseni aihe on luokanopettajien 
käsityksiä oppimisen ilosta. Aihe kumpuaa mm. opetusneuvos Irmeli Halisen esittämistä 
ops 2016 tekstien lisämateriaaleissa mainitsemasta unelmasta oppimisen ilosta. Joten 
ajankohtaisen aiheen parissa olen lähtenyt tutkimustani rakentamaan. 
 
Tutkielmani ohjaajana toimii professori Pertti Väisänen Itä-Suomen yliopistosta ja tutki-
musluvan on myöntänyt kaupungin/kunnan varhaiskasvatus- ja koulutusjohtaja. 
 
Pyytäisin siis mitä ystävällisimmin Teitä rakkaat tulevat kollegani lähtemään mukaan noin 
20 min kestävään haastattelun, jonka ajankohta olisi huhtikuun 2014 aikana sopimuksen 
mukaan. Osallistuneiden kesken arvon tuotepalkinnon ja jokainen haastateltava ansaitsee 
toki pullakahvit vaivanpalkaksi.  
 
Minut tavoittaa sähköpostilla ja puhelimitse. Yhteydenottoa pyytäisin ensi viikon eli maa-







LIITE 3 Haastattelurunko 
 
Teemahaastattelurunko 1.4.2014 
Taustatiedot: ikä, sukupuoli, koulutus/tutkintonimike, kokemus luokanopettajan työssä 
vv/kk 
Tutkimuksen aiheena ovat tunteet opetustilanteessa oppimisen ilon käsitteen kautta tar-
kasteltuina luokanopettajan näkökulmasta.  
1.0. Mitä tarkoittaa mielestäsi oppimisen ilo? 
1.0.0.mitä se käsitteenä merkitsee? 
1.0.1.kuinka sen määrittelisit? 
1.0.2.voiko sitä tulkita eri tilanteissa eri tavoin?  
1.1. Mistä oppimisen ilo syntyy, mikä sitä tuottaa? 
1.1.0.Minkälaisissa tilanteissa voi kokea oppimisen iloa? 
1.2. Miten oppimisen ilo ilmenee?  
1.2.0.työskentelyn aikana (oppimisen ilo prosessina) 
1.2.1.työskentelyn jälkeen (oppimisen ilo produktina tai tuloksena) 
1.2.2.miten oppilaat näyttävät oppimisen ilon? 
1.2.3.mitä siitä seuraa? helpottaako oppimista tai opetustilannetta? häiritseekö? 
1.3. Mitä merkityksiä oppimisen ilolla on opetustapahtumassa omasta näkökulmasta-
si luokanopettajana? 
1.3.0.Mitä merkitystä oppimisen ilolla näkisit olevan opetustilanteissa 
1.3.0.0.onko mielestäsi eroa taito-taideaineet, matematiikka, äidinkieli, reaali-
aineet? 
1.3.1.Tunteiden merkitys oppimiseen yleensä – miten voi ottaa huomioon opetusti-
lanteessa 
1.3.2.kuinka koet negatiivisten ja positiivisten tunteiden vaikutukset oppimiseen? 
1.3.3.onko oppimisen ilon näkyvyydellä/näkymättömyydellä vaikutusta yksittäisen 
oppilaan viihtyvyyteen/ luokan ilmapiiriin/ koko koulun ilmapiiriin? 
1.3.4.Mikä merkitys motivaatiolla on oppimisen ilon kokemisessa opetustapahtu-
massa? 
1.4. Haluaisitko lisätä jotakin oppimisen iloon liittyvää, mikä ei ole tullut vielä esille? 
1.4.0.jäikö jokin keskeinen asia käsittelemättä 
